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序 論 本研究の目的と方法 
 
１ 問題の所在  
 
（１）意味生成への着目 
意味生成とは学校教育において近年注目されてきた概念である 1。その背景には急速な社
会の変化に柔軟に対応し、子ども自身が自ら学び自ら考える力を育成することが重視され
るようになってきたという流れがある2。21 世紀におけるグローバル化の動きの中で学校
教育において育成するべき学力観がパラダイム転換を迎えているといえる。 
現代社会は高度情報化社会、また知識基盤社会といわれる。グローバル化の中で知識は
国境を越えて進展し、旧来の知識の捉え方のパラダイム転換を伴うことが多くなっていく。
そのため幅広い知識と柔軟な思考力に基づく判断が一層重要となる。このような社会で求
められるのは一定の知識や価値を習得することではなく、多様化する情報や知識にもとづ
いて主体的に思考し判断する力である。学校教育においては平成 8 年 7 月の中央教育審議
会答申以来「生きる力」を掲げ、主体的に思考、判断し、現代社会を生きぬく子どもの育
成を目指している。社会の変化による学力観の転換を受け、教師主導型で知識を教える授
業から子ども自身が意味を生成させていくような子ども主体の授業へと指導者の授業観の
転換が求められているといえる。このことから、「意味生成」に着目することで現代社会に
求められる学力を育成する授業のあり方を明らかにする意義があると考えられる。  
（２）学校音楽教育における思考力育成の試み 
学校教育界では社会の変化に対応して約 10 年ごとに改訂が為され、現行のものは平成
20 年改訂版である。この改訂で特に音楽科では平成 10 年改訂を受け継ぎ、大きな変革が
為された。それは小学校から高等学校まで一貫した学力育成を行うために、小・中・高を
通して共通に教えるべき指導内容が「共通事項」として新設されたことである。共通事項
の新設によって、旧来の知識・技能の伝達を主とする学習から脱し、生涯にわたって子ど
も自身が能動的に音の世界にかかわっていけるような音楽的な思考力を育てる学習を実現
することが可能となった。なぜなら、その新しい授業像は共通事項に挙げられた音楽の構
成要素を子どもたちが知覚し、そのよさや特質を感受したことをもとに思考・判断して音
楽表現をしていくというものを想定しているからである。音や音楽に対する知覚・感受3と
は音楽特有の認識の能力である。  
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学校音楽教育において、子どもが主体的に思考、判断する授業をめざしたカリキュラム
構成の提案としての『生成を原理とする 21 世紀音楽カリキュラム』（日本学校音楽教育実
践学会編，2006）がある。このカリキュラムでは「生成」を原理として導出する指導内容
が軸となる。これが学習指導要領における共通事項に共通する部分が多い。21 世紀音楽カ
リキュラムの指導内容にはリズムや旋律等の「形式的側面」4、イメージや曲想等の「内容
的側面」5、風土や文化等の「文化的側面」6、声や楽器の表現技能等の「技能的側面」7が
ある。形式的側面を知覚し、内容的側面を感受し、それらの内容を技能的側面によって表
現することで感性・イメージ・直観・感情等の内部世界の能力を育成することができると
いう。同書において生成とは、自然の質を感性で捉えて得たイメージや感情を音楽や美術
などの素材によって組織化し表現する芸術表現に備わる原理とされる。この生成を原理と
して指導内容を導出し、カリキュラムを構成することで子どもの内部世界（感性、イメー
ジ、感情等）の育成が可能となる8とされる。では、子どもが主体的に思考、判断する音楽
科の授業とはどのようなものか。 
子どもの思考力育成を目指す授業構成として、授業を「単元」として捉える考え方があ
る。学校音楽教育における単元の構成原理を論じた高橋・小島（2009）らはこれまでの学
校音楽教育における授業理論では学習の構成を、楽曲を演奏する技術を学力とする学力観
に適合した「題材」として捉えてきたと述べている。しかし、学習者に思考のまとまりを
もたらすには学習の構成の捉え方を「単元」へ転換する必要があるという。単元とは現在、
「ひとまとまりの教材や教材の一分節と捉えられることが多い」9。それに対して学校音楽
教育において、単元とは、「子どもの思考活動の単位を基礎として課題化された教材の単位」
であり、授業構成と授業展開との有機的な関係を単位とする用語とされる10。さらに高橋
（2013）によると子どもの思考力を育成するためには、歌ったり、聴いたりするといった
子どもの経験に問題を生じさせ、問題解決の過程をたどらせるような「学習経験単元」を
組織することが必要である。学習経験単元として音楽授業を捉え、授業を構成することで
子どもが主体的に思考、判断する授業を実現することができると考えられる。 
（３）学校音楽教育における鑑賞教育研究の必要性  
本研究では子どもが主体的に思考、判断する授業をめざし、授業を学習経験単元として
捉え、身体表現を導入した鑑賞学習を扱う。音楽教育において鑑賞教育の充実が急務と考
えられるからである。理由を以下に述べる。  
鑑賞は学校音楽教育における２つの学習領域、表現と鑑賞11のうちの一方である。これ
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までわが国の芸術教育において鑑賞は、子どもの発達が読み取りづらいことを一つの理由
として表現に重点が置かれてきたといわれる12。また、教育現場の研究授業でも鑑賞を取
り上げることは少ないことが課題とされている13。 
日本において「鑑賞」という用語が一般的に使用されるようになったのは明治期以降、
西洋音楽の積極的な導入が為された後からである14。江戸時代までは音楽という概念すら
なかった日本において、唱歌教育を中心として西洋音楽教育が方向づけられてきた。音楽
の聴き方も従来の三味線や筝等のおさらい会として、自身が演奏しながら他者の演奏も聴
くような「温習会形式」から、音楽を聴くだけの「鑑賞会形式」へと変容してくる 15。さ
らに，大正期の蓄音機・レコードの普及によって教育としての鑑賞が考えられるようにな
り、音楽教育界で鑑賞という言葉が使用されるようになる16。昭和初期のラジオ放送等17も
西洋音楽の普及に寄与している。さらに戦後、日本における音楽鑑賞教育 18はアメリカの
『音楽鑑賞授業』，『子どものための音楽鑑賞』を原点として成立し、教育用レコードの普
及によって活発になる19。つまり、音楽教育においても聴覚のみを働かせる鑑賞教育の方
向へと向かったといえる。 
しかし、聴覚のみの鑑賞では子どもの教育にふさわしくないという考え方は、音楽教育
に身体表現を取り入れたエミール・ジャック＝ダルクローズの教育システム、リトミック
をはじめとして 1900 年頃より提唱されてきている。日本の学校音楽教育においても昭和
22 年学習指導要領試案の時代より身体活動への関心は高く、現行指導要領解説では鑑賞学
習における身体表現が知覚・感受を深める有効な学習方法として確かな位置づけを得るに
至っている20。近年、音楽鑑賞学習に身体表現を導入する有効性を実証した実践研究も為
されつつある21。それらの研究から、身体表現によって感受が視覚化されると子ども同士
のコミュニケーションが生じ、個々のイメージが喚起されること、それに伴った言語化が
鑑賞の能力を高めることが明らかにされてきた。しかし、これらの研究では、なぜ身体表
現が有効なのか、身体がどのように機能して鑑賞の能力を高めているのかについては言及
されていない。 
（４）近年の学校教育研究における意味生成とコミュニケーションの視点  
子どもの主体的な思考、判断を目指した授業研究は 1970 年代より為されてきている。
授業づくり、カリキュラム構成、探究的活動などに関するものがある。1990 年代は重松ら
（1995）など、問題解決学習に関する研究が数多く為されてきている。これらの研究は指
導者側の指導方法に関するものが多い。このような流れにおいて、学ぶ子どもの立場から
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子どもの思考、判断に着目した研究として意味生成に着目した秋山（1998）、斉藤（2005）
らの研究が出てきたといえる。 
近年の学校教育研究における意味生成には「making sense」22、「meaning generation」
23、「the creation of meaning」24、「generating the meaning」25等、いくつかの捉え方が
見受けられるが、特に個々人に生成される意味を「sense」と捉えるか、「meaning」と捉
えるかという点に違いが見出せる。前者については平野（2011）のヴィゴツキーのコミュ
ニケーション論を視点とした研究がある。平野によるとヴィゴツキーの意味生成は内化概
念26から読み取ることができ、話すことが「語義(meaning)」を象り、内言としての考える
ことによって「意味(sense)」へと転化、形成される。話すことと考えること、二つの機能
が結びつく「言語的思考」の動態で意味生成が捉えられるという。ヴィゴツキーの述べる
意味について木村（2009）はものごとの一般的な意味が「meaning」、個人にとっての意
味が「sense」と訳されるとしている27。後者の「meaning」としての捉え方には高橋、斉
藤らのデューイの理論に依る研究がある。ヴィゴツキーと比較すると、デューイは一般的
な「meaning」も個々人より生成するものから発すると捉えているといえる。高橋（1996-b）
によるとデューイのコミュニケーションは「そこに参加する人々によって協同的に行われ
る創造的な意味生成の営み」であるとされる。学校音楽教育において意味生成の構造を明
らかにした齊藤（2011）によると、「意味生成」とは＜環境との相互作用＞と＜質の識別
＞の二重構造をもつものとされている。筆者はこの意味生成において身体の機能に着目し
た。なぜなら＜質の識別＞の前提となるのが身体諸器官による音や音楽との相互作用によ
る質の受容であるという28ことから、身体が「意味生成」の基盤として機能していると捉
えたためである。 
これらの研究から意味生成研究がコミュニケーション研究として展開されてきていると
いえる。しかし、質から意味が生成される過程や質の識別による意味生成の構造は明らか
にされているものの、身体とコミュニケーションの視点からその過程を究明したものは管
見の限り見当たらない。 
そこで本研究では現代社会に対応した子ども主体の授業論理の構築、音楽鑑賞教育研究
の推進、意味生成への身体とコミュニケーションという新たな視点の導入、さらに理論と
実践の往還をめざした教育実践学29の立場からデューイのコミュニケーション論を視点と
して音楽鑑賞学習での身体表現における意味生成をテーマとして研究を進めることとした。  
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２ 研究の目的と方法 
 
本研究は J.デューイのコミュニケーション論を視点として意味生成における身体の機能
を探り、その機能から導出した視点から身体表現を導入した音楽鑑賞授業を分析するとい
う実践的検証方法によって音楽鑑賞学習での身体表現における意味生成の過程と構造を明
らかにすることを目的とする。 
研究の方法は理論研究、実践研究という 2 つの方法をとる。 
第Ⅰ部においてはデューイのコミュニケーション論を視点として意味生成における身体
の機能についての基礎理論を論じる。第Ⅱ部においては第Ⅰ部の理論にもとづき、小学校・
中学校における身体表現を導入した鑑賞学習の実践研究を行い、分析結果から音楽鑑賞学
習での身体表現における意味生成の過程と構造を導き出す。最後に音楽鑑賞学習で身体の
コミュニケーションによって為される意味生成の特性と意義という観点から考察する。  
 
３ 先行研究 
 
 本研究は音楽鑑賞学習での身体表現における意味生成の過程と構造を導き出すことが主
たる目的である。 
学校音楽教育研究において鑑賞学習、意味生成を扱った研究にデューイの意味生成を扱
った齊藤の一連の研究がある。その中から鑑賞学習と意味生成を扱ったもの（2006）、音
楽授業における意味生成の構造を扱ったもの（2011）を取り上げる。そして、美術教育研
究において意味生成とコミュニケーションを扱った立川（2011）、体育学研究において意
味生成と身体を扱った久保（2009）、以上 4 点を先行研究として取り上げる。  
 
（１）学校音楽教育研究における意味生成に関する研究  
①音楽鑑賞学習と意味生成を扱った研究30 
斉藤（2006）は「sense」と「signification」の二重構造をもつ「意味(meaning)」のう
ち、芸術的経験で強調される「sense」としての意味に着目している。身体の五感を伴っ
た直接経験において「感じ」を受容することで個々のイマジネーションが働き、それを言
語化することで sense が生成されるという。その際、身体の動きによって sense の共有が
促される。その経験が言語を引き出し、楽曲の味わいを文章として構成していく手がかり
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になったとされる。 
斉藤によると鑑賞活動での意味生成の特徴とは、質を捉える sense だけでなく知識や概
念を総動員して味わいを人に伝えることであるとされる。それが音楽科における「鑑賞の
能力」31であるという。この研究から、意味生成において身体の動きによる意味 sense の
共有が言語を引き出し、鑑賞の能力を高めることが解明されている。この生成された sense
と signification との相互作用によって意味（meaning）となるという。しかし、コミュニ
ケーションの視点から意味生成を論じられたものではなく、意味 sense の共有がいかにし
て為されたかについてまでは言及されていない。 
②意味生成を原理とした音楽科授業構成の研究32 
齊藤（2011）は、学校音楽教育において子ども主体の授業をめざし、デューイの経験論
における意味生成の構造を明らかにした上で音楽科授業論理を導き出している。齊藤によ
る意味生成とは＜環境との相互作用＞と＜質の識別＞の二重構造をもつものとされている。
＜環境との相互作用＞とは主体が環境に働きかけ、その働きかけの結果を受けるという相
互作用である。主体と環境との相互作用から状況が生じる。状況は多様な「質」を帯び，
私たちは異なる「質」ごとに異なる「感じ」をもつ。ただし「感じ」をもったことを意識
はしていない。それに対し、＜質の識別＞は「感じ」が主体に意識されることとされる。
音楽授業における＜質の識別＞には言葉、動き、図、絵による方法があり、特に言葉が最
もよく使われるとされる。「質」は言葉を中心に動き、図、絵などによって他と区別され、
主体に意識されるようになる。意識されるとはすなわち識別されることである。主体が「質」
を直接識別した意味「sense」と、「質」を識別する手掛かりとなる意味表示「signification」
が二重構造をもつ時、はじめて意味「meaning」となる。これが意味生成とされる。  
この研究から＜質の識別＞の前提となるのが身体諸器官による音や音楽との相互作用に
よる質の受容であるということから、身体が「意味生成」の基盤として機能していると捉
えることができる。また、＜質の識別＞の一つの方法として挙げられている身体は識別し
た質を他者と共有する際に用いられる方法とされる。しかし、これもコミュニケーション
によっていかに意味が共有されたのかについてまでは言及されていない。  
以上 2 点の研究より、身体が意味の共有において機能することまでは明らかにされてい
るが、意味生成を共有の視点から論じていないことから、本研究において意味生成におけ
る身体の機能に着目する意義が見出せる。 
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（２）美術科教育研究において意味生成を扱った研究 33 
 立川は造形活動における意味を「子どもが表現・鑑賞活動にかかわりながら選択・判断
する拠り所」とし、身体的な造形表現における意味生成に着目している。造形活動におけ
る意味生成では自身の造形体験を根拠に他者の造形体験と比較しながらよりよいと判断さ
れたものが選択され、他者との対話によって集団で造形表現がつくり出される。特に、作
品の物語性という全体的なイメージは身体的な造形表現を各自が思い思いに試すところか
ら対話が生じ、一つの造形表現としてまとめられていくという。 
この研究から造形活動における意味生成では、自己と他者の経験を比較することが可能
となり、コミュニケーションによってそれらが統合され、集団で一つの造形表現を為して
いる。つまり、身体が機能することでコミュニケーションによる共同の意味生成が生じる
ことが明らかにされている。しかし、ここでの身体は造形表現をつくり出すための手段と
して扱われており、共同の意味が生じる際の身体の機能には焦点が当てられていない。 
（３）体育学研究において意味生成と身体を扱った研究34 
 久保はスポーツという身体運動の意義そのものを、意味生成という観点から探ろうとし
ている。スポーツは社会的に制度化されたルールに制限され、遊びと比べると意味生成が
妨げられる。しかし一方で、その制限されたルール内での目標を達成するため、「対象中心
性」を生み出し、対象全体の知覚としての新な意味を得ることになるという。その目標が
行為の過程全体を意味づけている。スポーツ運動とは部分の集合ではなく、全体として統
合されたものであるため，そこでの身体は意味や価値が生まれる場となるという。 
  
以上の諸研究が示すように意味生成において身体が意味の共有において機能することま
では明らかにされているが、コミュニケーションの視点から論じられていないため、コミ
ュニケーションにおける身体の具体的な機能までは言及されていない。このコミュニケー
ションの視点から意味生成と身体との関連を見ていくところに本研究の独自性があると考
える。 
 
４ 用語の定義 
 
（１） 音楽鑑賞学習（music appreciation） 
音楽における「鑑賞（appreciation）」を音楽辞典で調べると，以下のように記載されて
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いる。 
近代の音楽観，音楽美学思想の捉え方として，音楽活動は創作（作曲），演奏，そして
享受（鑑賞）という３つの行為に分けられるものと捉えられてきた。作曲家と演奏家の
活動は，聴き手，鑑賞者の聴取，鑑賞，享受を前提とするという捉え方である。実際に
近代の音楽活動は音楽行為の側面からも，また社会的な面からもこうした働き，こうし
た聴衆を必要としていた。なお，用語としては英語・フランス語・イタリア語の場合は
評価の意をもち，ドイツ語の場合は享受の意がつよい。日本語の鑑賞は教育用語として
ひろく用いられてきた。美学用語としては享受が一般的に使われている。 
 
 そこで、学校教育における鑑賞を見てみると、「曲想を感じ取って聴くこと，音楽を形づ
くっている要素のかかわり合いを感じ取って聴くこと、楽曲の特徴や演奏のよさを理解す
ることを通して、基礎的な鑑賞の能力を身に付けるようにすること」 35とされている。こ
のような鑑賞の活動として以下に示すように指導事項ア～ウ、共通事項ア、イが設定され
ている。指導事項ア～ウのような活動を通して共通事項ア、イを学ぶことと捉えることが
できる。 
〔指導事項〕 
 ア 曲想 
  低学年：楽曲の気分を感じ取って聴くこと 
  中学年：曲想とその変化を感じ取って聴くこと 
  高学年：曲想とその変化などの特徴を感じ取って聴くこと 
 イ 音楽を形づくっている要素のかかわり合い 
  低学年：音楽を形づくっている要素のかかわり合いを感じ取って聴くこと 
  中学年：音楽を形づくっている要素のかかわり合いを感じ取り、楽曲の構造に気をつ
けて聴くこと 
  高学年：音楽を形づくっている要素のかかわり合いを感じ取り、楽曲の構造を理解し
て聴くこと 
 ウ 楽曲の特徴や演奏のよさ 
  低学年：楽曲を聴いて想像したことや感じ取ったことを言葉で表すなどして、楽曲や
演奏の楽しさに気付くこと 
  中学年：楽曲を聴いて想像したことや感じ取ったことを言葉で表すなどして、楽曲の
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特徴や演奏のよさに気付くこと 
  高学年：楽曲を聴いて想像したことや感じ取ったことを言葉で表すなどして、楽曲の
特徴や演奏のよさを理解すること 
〔共通事項〕 
 ア 音楽を形づくっている要素のうち次の（ア）及び（イ）を聴き取り，これらの働き
が生み出すよさや面白さ，美しさを感じ取ること。 
 （ア）音楽を特徴づけている要素 
低学年：音色，リズム，速度，旋律，強弱，拍の流れやフレーズ 
中学年：低学年で示したものに加え，音の重なり，音階や調 
    高学年:中学年までに示したものに加え，和声の響き 
 （イ）音楽の仕組み 
    低学年：反復，問いと答え 
    中学年：低学年で示したものに加え，変化 
    高学年：中学年までに示したものに加え，音楽の縦と横の関係 
 イ 音符，休符，記号や音楽にかかわる用語について，音楽活動を通して理解すること。 
 以上より、本研究における音楽鑑賞学習は学習指導要領の〔共通事項〕に設定された「音
楽を特徴付けている要素」「音楽の仕組み」を聴き取り、それらが生み出すよさや面白さ、
美しさを感じ取ること、すなわち知覚・感受し、それと楽曲全体の構造や特徴とを関連づ
けて理解できること、それを言葉などで他者に伝えることを目的とした活動を指すことと
する。 
（２）身体表現（body expression） 
本論文の分析対象は音楽を鑑賞する際に個々人に生じた「内なるもの」を、身体を媒体
として表現し、他者へ伝える「身体表現」である。  
小島によると、表現とは「外的なものの働きかけによって生じた自分の『内なるもの』
を，素材を通して自分の身体の外に表すこと」36である。小島（1998）は音楽教育ではこ
れまで「内なるもの」と無関係に作品、楽譜、発声法といった定型化されたものを扱って
きたことで感性の教育が実現されてこなかったと指摘している。「内なるもの」を外に表す
という表現の教育によって感性教育を実現できるとされる。  
「内なるもの」とは、経験、観察、記憶、イメージ、思考、情動、感覚、感情などが絡
み合って起こすこころの動きといえるものであるとされる37。それが外的な素材と出会い、
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相互作用することで形になっていくのである。つまり、表現とは外的なものの働きかけに
よって生じた自分の「内なるもの」を素材との相互作用によって自分の身体の外に表すこ
とといえる。素材は媒体ともいえ、身体を媒体とした表現を「身体表現」という。  
（３）意味生成（meaning generation） 
本研究は齊藤（2011）による意味生成に依拠する。 
齊藤によると意味生成は＜環境との相互作用＞と＜質の識別＞の二重構造を為すとされ
る。＜環境との相互作用＞では、主体は相互作用から生じた「質」から無意識に「感じ」
を得る。それに対し、＜質の識別＞では「感じ」が主体に意識されるようになる。この時、
「感じ」が「意味(sense)」となる。主体に「感じ」が意識される時に、＜質の識別＞の手
がかりとなるものが「意味表示(signification)」とされる。この手がかりを得ると「感じ」
が主体に意識されて「意味(sense)」となり、質が識別されて「意味(meaning)」となる。
これが意味生成とされる。 
「sense」とは「感覚としての意味」「意味（感覚）」と訳されることから、本研究では
「感覚的意味（sense）」と表記することとする。 
デューイは「意味表示(signification)」の例として赤ランプが危険を意味し、車が停止す
る必要がある場合を挙げている。この例を筆者が補足して説明するならば、「赤ランプは止
まれ」が「意味表示(signification)」である。道路を歩く主体としての子どもは「赤ランプ
で皆が止まる、それがいいことなのかな。」等、漠然と「感じ」を得る。そして、大人や標
識からの指示（手かがり）によって実際に自分も止まり、「ちゃんと止まると安全、安心だ。」
といった「感覚的意味(sense)」を味わう。「赤ランプは止まれ」という意味表示(signifi-
cation)と「安全、安心」という「感覚的意味 (sense)」が伴ってはじめて主体に「意味
(meaning)」が生成されるといえる。 
齊藤は、この意味生成は音楽授業に置き換えると「sense」が「音楽が生み出す質」、
「signification」が音楽を聴いてその仕組みを「さらー」「跳ねている」というように子ど
もなりに名づけた言葉や、指導者が提示する「速度」「くり返し」といった音楽用語として
いる。 
（４）コミュニケーション 
 本研究ではデューイの論じるコミュニケーション、「経験の共有」としてコミュニケーシ
ョンを捉えることとする。内容については第Ⅰ部第２章第２節で詳述する。  
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序論の注 
1 学校教育研究において意味生成を扱った研究には、秋山敏行「意味生成を可能にする造
形活動の展開の論理」（芸術教育実践学会『美術教育実践学』(1)、1998 年）、新野貴則
「意味生成としての学びに関する一試論―教育における時間の問題と芸術教育の役割」
（『美術教育学』美術科教育学会(28)、2007 年）、平野拓朗「教室における子どもの意
味生成に関する一考察―ヴィゴツキーのコミュニケーション論を基軸として―」（『教育方
法学研究』日本教育方法学会(36)、2011 年）等がある。 
2 学校教育が知識の伝達に偏る傾向が問題視され、昭和 52 年学習指導要領改訂で、自ら
考え正しく判断できる児童生徒の育成が重視された。さらに平成元年改訂では急速な社
会の変化に主体的に対応できるように、思考力、判断力、表現力等の能力の育成が重視
された。さらに平成 10 年改訂では「生きる力」に代表されるように、自ら学び自ら考え
る力を育成することを重視した教育を行うことが必要とされ、問題解決的な学習の充実
が図られるようになった。この改訂の流れは、教師主導型の授業観から子どもが主体的
に学ぶ授業観への転換が求められていることを示しているといえる。 
3 知覚とは音楽を形づくっている諸要素と要素間の関連を，「五感を通して」知る働きで
ある。「説明や言葉や楽譜を通して」でなく，耳で鳴り響く音を聴いてわかるという「知
り方」のことをさす。感受とは知覚された諸要素と要素間の関連が生み出す特質（感じ）
をイメージを通して知る働き（何とかみたいな感じがする）である。知覚と感受は表裏
の関係にある認識の能力である。小島律子「序章 1.学力育成への音楽科の貢献」，小島
律子監修（2008）『小学校音楽科の学習指導―生成の原理による授業デザイン』あかつ
き廣済堂, p.9 
4 音楽の諸要素とその組織化をさす。同上書，p.13 
5 気分・曲想・雰囲気・イメージ・感情をさす。同上書，p.13 
6 風土・文化・歴史をさす。同上書，p.13 
7 声や楽器の表現技能、合唱・合奏の表現技能、読譜等の知識・理解をさす。同上書，p.13 
8 日本学校音楽教育実践学会編（2006）『生成を原理とする 21 世紀音楽カリキュラム―幼
稚園から高等学校まで』音楽之友社，pp.12-14 
9 金馬国春「生活単元学習」，日本教育方法学会編（2004）『現代教育方法事典』図書文化，
p.537 
10 西園芳信（1993）『音楽科カリキュラムの研究 原理と展開』音楽之友社，pp.269-278 
11 文部科学省（2008）『小学校学習指導要領解説音楽編』教育芸術社，p.17 
12 東洋・稲垣忠彦他編（1988）『岩波講座教育の方法７美の享受と創造』岩波書店，
pp.300-309 
13 越智友子・小島律子（2006）「バーンスタインの『ヤングピープルズコンサート』にみ
る鑑賞教育の内容と方法原理」『大阪教育大学紀要』第Ⅴ部門，第 55 巻，第 1 号，pp.39-58 
14 千葉優子（2005）「第 7 節洋楽襲来―日本の音楽の近代化」『日本音楽がわかる本』音
楽之友社，p.234-275 
15 山本文茂（2010）『戦後音楽鑑賞教育の流れ―財団誌「音楽鑑賞教育」は何をしたか―』
財団法人音楽鑑賞教育振興会，p.20 
16 西嶋によると，初めて「鑑賞」という用語が使用されたのは牛山充（明治 43 年）「學校
に於ける鑑賞力と批判眼との養成」においてである。西嶋千尋（2007）「日本における
音楽鑑賞教育の成立：教育としての鑑賞と芸術の鑑賞」『人間社会環境研究』第 13 号，
p.212 
17 千葉優子（2005）『日本音楽がわかる本』音楽之友社，p.250 
18 山本は音楽鑑賞教育を「学校内外において教育的意図をもって，さまざまな音楽を対象
として行われる，理解を伴った音楽教授の過程」と規定する。山本文茂（2010），前掲
書，p.15 
19 1916 年シルヴァーバーデッド社刊行，A・M・フライバーガー著『音楽の鑑賞授業』
（Listening Lesssons in Music），1920 年ヴィクター社刊行，Ｆ・Ｅ・クラーク著『子
どものための音楽鑑賞』（Music Appreciation for Little Children）が紹介され，それを
 - 12 - 
                                                                                                                                                             
もとにわが国独自の音楽鑑賞教育が成立していったという。山本文茂（2010），前掲書，
pp.20-21 
20 現行学習指導要領では鑑賞において，全学年にわたって身体を動かすことが有効であ
るとされ，学習方法として確かな位置づけを得ているといえる。文部科学省（2008）『小
学校学習指導要領解説音楽編』教育芸術社、pp.30-31,46-47,62-63 
21 学校音楽教育において身体表現を導入した鑑賞学習に関する研究には、桑原章寧「音楽
理解を目標とする身体表現の学習過程に関する実践的研究―『スティックダンス』の実
践分析(小学校第 5 学年)を通して」（日本学校音楽教育実践学会『学校音楽教育研究』(6)、
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第Ⅰ部 音楽鑑賞学習での身体表現における 
意味生成に関する基礎理論 
 
 第Ⅰ部の目的はデューイの意味生成における身体の機能を明らかにし、音楽鑑賞学習で
の身体表現における意味生成に関する基礎理論を究明することである。 
 先行研究より、デューイの意味生成において身体はコミュニケーションによる意味の共
有において機能することが明らかにされている。 
デューイのコミュニケーションとは「経験の共有（community of experience）」1である。
デューイによると、個々人の経験は二つの特性をもち、その一つが「経験する行為（act of 
experience）」2に関連した特性である。経験から意味（meaning）3が見出され、他者と共
有する時、共有される意味（meaning）とは第一次的（本質的）に「行動の特性（a property 
of behavior）」4であるという。このことから身体は行為、行動によってコミュニケーショ
ンを成立あせる役割を果たしていると解釈される。  
高橋（1996-b）は、デューイによるコミュニケーションとは言語だけでなく、「他者と
事物を使用しながら共に何か仕事を成し遂げるという身体活動を伴った経験」を指すと述
べ、コミュニケーションにおける身体の問題を考える試みを課題として提起している。デ
ューイによるコミュニケーション事象とは、常に変化する「状況」の中で行われる相互行
為としての協同的行為であるという。以上より、第Ⅰ部ではデューイの意味生成に関する
関連研究を概観した上で、主にデューイの著書『経験と自然』より音楽鑑賞学習での身体
表現における意味生成の基礎理論を構築する。 
 第１章ではデューイの意味生成に関する関連研究を概観し、音楽鑑賞学習での身体表現
を扱う本研究においてデューイのコミュニケーション論を視点とする意義を見出す。第２
章ではデューイのコミュニケーション論における身体の機能を整理した上で意味生成にお
ける身体の機能を導き出し、音楽鑑賞学習での身体表現における意味生成に関する基礎理
論としてまとめる。 
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第１章 デューイの意味生成に関する関連研究の概観 
 
第 1 節 デューイの意味生成に関する関連研究 
  
本節ではデューイの意味生成に関する関連研究を概観し、意味生成における身体の位置
づけを整理する。デューイの意味生成に関する関連研究として意味生成過程を明らかにし
たもの5、意味生成の出発点としての「質」を扱ったもの6、コミュニケーションと意味生
成の関連を扱ったもの7がある。ここではこれら関連研究を概観し、①関連研究にみる意味
生成過程における身体の機能、②関連研究にみる質と身体との関連、③関連研究にみる意
味の共有における身体の機能という観点から整理する。 
ここで取り上げたのは高橋佳子「J.デューイの意味生成過程」『筑波大学教育学研究集
録』（第 20 集，1996-a）、高橋佳子「デューイにおける意味生成の出発点としての『質』」
『日本デューイ学会紀要』（第 38 号，1997）、斉藤百合子「表現活動におけるコミュニケ
ーションの様相―デューイのコミュニケーション論における『意味の共有過程』に着目し
て―」『日本デューイ学会紀要』（第 46 号，2005）の 3 編である。 
 
１．関連研究にみる意味生成における身体の位置づけ 
まず、関連研究における意味生成における身体の位置づけを概観する。 
高橋によると、意味生成はおよそ次のような過程として捉えられている8。①「感受性」
を基盤として状況に浸透した「質」を「感じ」として受け取る。②言語化されて「センス」
として認識される。③主体は「センス」を直接受け取り、状況に「スィグニフィケーショ
ン（signification）」として働きかけ（名づけ）をする。④「センス」と「スィグニフィケ
ーション」という二重構造をもつと「ミーニング（meaning）」となる。⑤「ミーニング」
が集まって「意味体系（a system of meaning）」を構成する。⑥既存の「意味体系（a system 
of meanings）」は新しい意味が受容されることによって変容する。  
この意味生成の過程において、「状況に浸透した質」を身体の「刺激を受け取る器官」9が
「部分を通して体全体で刺激を受け取る。」その結果、「感じ」が得られるという。「感じ」
とは「有機体の側において『質』が『意味』に向かって識別化されている途上にあるもの」
10である。高橋はここで質を受け取る身体の「感受性（susceptibility, sensitivity）」に注
目している。「感受性」とは後に意味となる「質」を「感じ」として受け取る、意味生成の
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基盤となるとされている。特に子どもには学校教育以前の生活において無意識のうちの「精
神的―身体的調整」11によって「感受性」が形成され、学校教育以前の生活において形成
されてきた「感受性」によって「質」が「感じ」として受け取られ、「意味体系」を形成し、
子どもの認識を方向づけるという。高橋によると「感受性」とは「意味(meaning)」その
ものを得ることではないが後に「センス」としての意味へ発展し得る意味生成の基盤とさ
れる。 
以上、関連研究によると、デューイによる意味生成における身体とは「感受性」の作用
によって質を受け取り、それを基盤に意味が生成することが明らかにされている。つまり、
意味生成における身体の位置づけとは質を受容する媒体、そして意味を生成する基盤とし
て位置づけられているといえる。  
 
２．関連研究にみる質と身体との関係 
次に関連研究にみる質と身体との関係を概観する。 
高橋は「質」がデューイ独自の概念ゆえに矛盾や曖昧さを含むとして批判されることか
ら、「質」概念の特徴を検討することを通してデューイ思想の特徴を解釈し、論じている。 
髙橋によるとデューイの意味生成は質を出発点とすることで「人間が自ら環境に働きか
け，成長していく可能性を示すもの」とされる。私たち人間は「質」によって一つにまと
め上げられた「状況」という「質的統体」から「質」を受け取る。ろうそくの火をつかん
で火傷をして手をひっこめる子どもの「質」の受け取り方を例にして考えると、子どもは
ろうそくの火が目に入るという「感覚」を得てからはじめて指を伸ばすという「行為」が
生じるのではない。まず、ろうそくを見るという「行為」によってろうそくの火の光とい
う「感覚」が得られる。次には手をのばすという「行為」によって熱いという「感覚」が
得られる、というように「質」は人間の全体的行為によって何らかの刺激や反応が「感覚」
として得られるものであるという。この「質」概念が有機体としての人間の「身体という
全体」を成り立たせ、人間の思考活動によって意味へと高められる行為の全体性の発展系
として解釈されるという。 
以上、関連研究によると、意味生成における身体は有機体としての身体であること、行
為によって質を受け取り、その質を出発点として生成することが明らかにされている。質
は受け取るものではなく、有機体としての身体が生命維持のために環境に能動的に働きか
けることによって獲得されるといえる。つまり、有機体の生命維持という目的において質
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と身体の関係とは質は有機体が志向する対象、身体は有機体が質を受け取る道具、且つ受
信機という関係といえる。 
 
３．関連研究にみる意味の共有における身体の機能 
ここでは関連研究にみる意味の共有における身体の機能を概観する。 
斉藤はデューイのコミュニケーション論における「意味の共有過程」に着目し、音楽表
現における「意味の共有」を「表現意図」と「素材の扱い方」を共有していくことと捉え
ている。 
斉藤によると表現者は鑑賞者との「意味の共有過程」において、まず言語を媒体として
「表現意図」と「素材の扱い方」の共有を試みる。しかし音楽表現において表現者と鑑賞
者の間のコミュニケーションは言語のみでは限界があったという。そこで共有しきれなか
った「表現意図」と「素材の扱い方」が実際の音と身体の動きによって共有が可能になる。
さらに鑑賞者自身が得た「意味」を言語化することで両者が持ちえなかった新たな「意味」
が共有されるという。 
以上、関連研究によると「意味の共有過程」としてのコミュニケーションでは、言語で
は共有し切れない、より直接的で多面的な「意味（sense）」が共有され、新たな意味が生
成されることが指摘されている。つまり、意味の共有において身体は言語では表せない、
直接的、多面的な意味を共有させる機能をもつといえる。 
 
４．まとめ 
以上、デューイの意味生成に関する関連研究を概観してきた。関連研究の検討より、デ
ューイの意味生成における身体の位置づけについて以下のように整理した。 
関連研究から概観されるデューイの意味生成とは生命維持を為す有機体としての身体が
能動性をもって環境と関わることから始まる。有機体は質を志向し、その身体を向かわせ
る。これが行為である。この質が意味生成の出発点となる。つまり、有機体にとって身体
は質を受容する媒体、そして意味を生成する基盤として位置づけられているといえる。さ
らに他者と共有することで新たな意味が生成する際には言語ではなし得ない、独自の機能
を発揮するといえる。 
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第２節 デューイのコミュニケーション論に関する関連研究 
 
第 1 節でデューイの意味生成に関する関連研究を概観したところ、デューイによる意味
生成とはコミュニケーションによって為されることが見出された。そこで本節ではデュー
イのコミュニケーション論に関する関連研究を概観し、コミュニケーションにおける身体
の機能を整理する。 
デューイによるコミュニケーションとは「経験の共有」である。鈴木（2000）によると、
デューイにおいてはコミュニケーション行為の終焉が「意味の共有」状態であるとされる12。 
そこで「経験の共有」「意味の共有」が扱われている研究として、意味の共有と習慣との
関連を扱ったもの、意味の共有と共同体論を扱ったもの、経験の共有と芸術論を扱ったも
のがある。ここではこれら関連研究を概観し、①関連研究にみるコミュニケーションにお
ける身体の機能、②関連研究にみる個人と社会の成長における身体の機能、③関連研究に
みる芸術表現における身体の機能という観点から整理する。 
ここで取り上げたのは早川操「意味共有の基盤としての『習慣』の再検討―デューイに
おける『共感』と『コミュニケーション』―」『日本デューイ学会紀要』（第 29 号，1988）、
立山善康「デューイのコミュニケーション論－共同体論の基礎としての―」『日本デューイ
学会紀要』（第 37 号，1996）、鈴木順子「デューイの『経験としての芸術』におけるコミ
ュニケーション論の一考察」『日本デューイ学会紀要』（第 13 号，1972）の 3 編である。 
 
１．関連研究にみるコミュニケーションにおける身体の機能 
まず、関連研究からコミュニケーションにおける身体の機能を概観する。 
早川は意味共有の基盤としての「習慣」を、「コミュニケーション」と「共感」という二
つの概念から再検討している。「習慣」とは「別々の意味体系をもつ二つの個性的存在を結
合させる」役割を果たすという。この「習慣」の形成能力の増大に伴って「感受性」 13が
高まり、二つの個性的存在を結びつける契機としての「共感」の「原初的な形態」となる。
そして「コミュニケーション」とは「習慣」の相互主観的な機能を拡充するという。  
早川によるとデューイのコミュニケーションとは、分担・協働の「共同体」の中で「共
通の」意味を共有しあう過程であり、共有経験に至る過程こそ「意味共有」の過程とされ
る。意味共有の過程では、①二人の個人間の協働関係が存在し，②相互のギブアンドテイ
クが見られ，③二人の行動を結びつける共通の関心が共有されている。  
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以上、関連研究によると、デューイのコミュニケーションとは意味の共有過程であり、
意味共有は「習慣」を基盤として為される。「習慣」は身体の「感受性」と共に増大し、「意
味共有」を為す「共感」の契機を為すといえる。つまり、意味の共有過程としてのコミュ
ニケーションにおいて身体はその「感受性」が基盤となると同時に、形成されるという、
コミュニケーションの媒体、且つ材料としての機能をもつといえる。 
 
２．関連研究にみる個人と社会の成長と身体の機能 
次に関連研究から個人と社会の成長と身体の機能を概観する。 
立山はデューイの教育論、道徳論、社会論、芸術論等の先行研究により、コミュニケー
ション概念がデューイ教育哲学のキーワードであることに着目している。  
デューイのコミュニケーションとは単なる情報伝達ではなく、意味形成作用をもった「共
有経験の場」であり、社会はそうした意味の共有過程によって初めて存在しうるという。  
デューイのコミュニケーション概念とは人が意味を得ることで「人間として生成する過
程」であり、「意味共有」の場としての共同体の形成原理である。コミュニケーションとは
事象に共有された意味を付与する過程としては道具的な手段であるが、共有された意味に
よって初めて社会が形成され、同時に参与する人が共有経験を通じて人間として生成する
という側面からみると目的的な過程とされる。立山は「コミュニケーションは複数のひと
がそこに参与することによってある事物に共有された意味を付与していく過程」であると
述べ、デューイによる人間観が共同体の複数の人々による「行為的・参加的」なものであ
ることを見出している。 
以上、関連研究によると、コミュニケーション過程において個々人の成長と共同体の形
成が表裏一体であることが明らかにされている。つまり、個人の成長と社会の成長におけ
る身体の機能とは「行為」や「参加」を為し、「共同体」と個人を成長させる媒体としての
機能をもつといえる。 
 
３. 関連研究にみる芸術表現における身体の機能 
ここでは関連研究から芸術表現における身体の機能を概観する。 
鈴木はデューイの経験としての芸術論が結果としてコミュニケーション論を構築してい
ると述べている。デューイは「芸術作品は経験の共有を阻害する深淵と障壁がみちあふれ
ている世界にあって、人と人との完全無欠なコミュニケーションを可能にする唯一のメデ
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ィアである」と述べているように、芸術によるコミュニケーションを信頼していたという14。
デューイが芸術によるコミュニケーションを信頼した根拠を、鈴木は以下の 5 点にまとめ
ている。「①あらゆる芸術は表現的であるからコミュニケートする。②しかし、それは芸術
家の意図によるとは限らず、表現の機能であり、作品の結果である。③コミュニケーショ
ンは意味によって、単独に孤立しているものを参与させ，意味を共有させる過程である。
④真に人間的である交わりの唯一の形式はコミュニケーションによって生ずる意味と価値
の共有である。⑤芸術は万人に開かれた世界の共通な性質から成っているもので様々な形
での理解不能なことばに対して、唯一の普遍的な言語であり、もっとも普遍的で自由な形
式のコミュニケーションである。」 
さらに鈴木はデューイが芸術の根源を日常経験に置き、美的経験との連続を強調してい
る点が「表現とコミュニケーションの結合」を示していると述べる。日常経験における内
からの生命力は外界からの抵抗を受けて客観化された時のみ、表現となる。そして表現者
が表現を制御し、鑑賞者が散在している細部や部分を統一的経験にまとめあげるという理
解を行うことで美的経験へと発展するという。 
以上、関連研究によると、デューイによる芸術表現は日常生活に原点を置き、その「内
からの生命力」を表現させ、意味を共有させる、「最も自由で普遍的なコミュニケーション」
であることが明らかにされている。つまり、芸術表現において身体は日常生活での「内か
らの生命力」を蓄積させる貯蔵庫のような機能、また表現へと向かわせ、コミュニケーシ
ョンを成立させる媒体としての機能をもつといえる。  
 
４．まとめ 
以上、関連研究の検討より、デューイのコミュニケーションにおける身体の機能との関
連について以下のように概観した。  
関連研究から概観されるデューイのコミュニケーションとは身体の「感受性」を材料、
且つ媒体として成立する「意味の共有」である。意味の共有において身体は他者の行為と
参加を促し、個人と共同体としての社会、双方を成長させる点で媒体として機能する。特
に芸術表現は「真に人間的な」コミュニケーションになり得る可能性をもち、身体に蓄積
された「生命力」を表現することから、身体はコミュニケーションを成立させるために不
可欠な表現の機能を果たすといえる。  
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第３節 デューイの芸術論に関する関連研究 
デューイによるコミュニケーション論に関する関連研究を概観したところ、「芸術表現と
コミュニケーションの結合」という芸術論との関連が見出された。そこで本節ではデュー
イの芸術論に関する関連研究を概観し、質と身体との関係を整理する。特に学校教育にお
いてデューイの芸術論に関する関連研究として芸術表現内容における「性質（quality）」
を扱ったもの、芸術表現における「質」の捉え方を扱ったものがある。ここではこれら関
連研究を概観し、①関連研究にみる芸術表現内容における質と身体との関連、②関連研究
にみる芸術表現における質の捉え方と身体との関連という観点から整理する。  
ここで取り上げたのは西園芳信「デューイの芸術経験論にみる表現内容としての『性質』
（quality）の捉え方についての一考察」『日本デューイ学会紀要』（第 43 号，2002）、小
島律子「芸術表現活動における子どもの『質』の捉え方」『日本デューイ学会紀要』（第 45
号，2004）の 2 編である。 
 
１．関連研究にみる芸術表現内容における質と身体との関係 
 まず、関連研究における質と身体との関係を概観する。  
西園はデューイの芸術経験論において、芸術で表現される内容が「性質(quality)」15である
ことに着目している。  
 西園によるとデューイの自然観において自然は「性質」を帯び、ロック、サンタヤーナが論
じるように第一性質（質量、延長、運動等）、第二性質（感覚的諸性質）、第三性質（情緒的、
道徳的質）から成り立っていると捉えられる。しかし、西園は学校教育ではこれまで自然
を第一性質のみを帯びるものとして扱い、科学的知識を主に習得してきたことを指摘して
いる。芸術は生活体としての個々人が自然の帯びる第二、第三性質を「感覚的性質」とし
て得、媒介を通して表現するという。これは数量では扱えず、感覚によってしか扱えない
ものである。  
 以上、関連研究によると、「感覚的性質」は生活体の中にもともとあったものではなく、
生活体以外の存在物と生活体が共に参加する相互作用の「性質」である。芸術表現によっ
て身体がもつ感覚でしか扱えない「感覚的性質」が表現されることが明らかにされている。
つまり、質と身体とは、質が材料、身体がそれを表現する媒体という関係にあるといえる。  
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２．芸術表現における「質」の捉え方と身体との関係 
 次に「質」の捉え方と身体との関係を概観する。 
小島（2004）はデューイの「質」の考え方を芸術表現の観点から捉え直し、子どもの芸
術表現活動から「質」の捉え方を見出している。小島はデューイの「質」理論より、「質」
を「感覚的性質」と「浸透的性質」の２つに分け、それらの２つの関係を子どもの芸術表
現過程から読み取っている。 
 子どもはまず第一に表現したいイメージを「不安を伴った静かで沈んだ雰囲気」といっ
た全体的な「浸透的質」を感じ取る。第二に音を選ぶ過程で「浸透的質」が分節化され、
「真珠のような月のきれいさ」「森を包む青白いけむりの不安さ」といった、対象が焦点化
された「感覚的質」となる。第三に音の構成を考えることで「怖い音とそこにきれいな音
を混ぜて」というように「感覚的質」が「浸透的質」に導かれ、時間軸に配置される。さ
に「ホッとした安心感」といった新たな「感覚的質」がこれまでの「浸透的質」に統一的
に関係づけられ、「これ以上ないきれいな夜空とともに」といった単一の「浸透的質」とし
て表現者である子どもに意識されるという。小島はこの子どもの「質」の捉え方の筋道と
デューイの「質」理論との対応を見出している。  
 以上、関連研究によると、芸術表現は主体（子ども）自身の経験に結合し、融合してい
る「質」を表現する。その質は主体の経験の中に融合し、浸透しており、主体に意識され
ていないが、芸術表現によって意識されるようになる。つまり、芸術表現における質の捉
え方と身体とは主体（子ども）に意識されるような質の捉え方を発展させる相互作用の媒
体といえる。 
 
３．まとめ 
 以上、デューイの芸術論に関する関連研究を概観してきた。関連研究の検討より、デュ
ーイの芸術論と身体との関連について以下のように整理した。  
 関連研究から概観されるデューイの芸術論とは身体感覚でしか扱えない質を表現する。
つまり、身体はその独自の感覚によって質を受容し、芸術表現においてその質を表現させ、
主体の質の捉え方を発展させる媒体といえる。 
 
第４節 まとめ 
以上、デューイの意味生成に関する関連研究を概観し、以下のように整理した。  
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意味生成において有機的身体は行為と感受性によって質を受け取り、その質を出発点と
して生成するため、身体は質の受信機、媒体、貯蔵庫としての機能を果たす。特に芸術表
現においてのみ身体はその独自の感覚によって質を受容し、その質を表現する媒体となる。
この芸術表現が真のコミュニケーションを成立させる。この意味生成は主体と他者の行為
と参加を促すコミュニケーションによって為され、個人と共同体としての社会、双方を成
長させる点においても身体は媒体として機能する。  
 
以上より、学校教育という集団で学ぶ場において音楽の質を身体で表現させる音楽鑑賞
学習において意味生成を見ていく本研究でデューイのコミュニケーション論を視点とする
ことで身体の機能を見出し、その学習の可能性を明らかにすることができるという意義が
あると考える。 
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第２章 デューイの意味生成における身体の機能 
 
前章でデューイの意味生成に関する関連研究を概観、整理したところ、身体表現を取り
入れた音楽鑑賞学習を扱う本研究においてデューイのコミュニケーション論を視点とする
ことで身体の機能を見出し、その学習の可能性を探ることができるという意義が見出され
た。 
立山（1986）はデューイ教育哲学の中心概念としての「成長」に着目し、人間の「成長」が
他者との経験の「意味」を共有することによって達成されることを見出している。デューイの
「意味(meaning)」概念とは「たんに対象を指示するというだけでなく、社会的に共有された行
為に―しかも未来の一致した行為に―関係する」という1。個々人は所属する社会において一
般的に受け入れられている意味や価値の中で「生活し、行為する」からこそ，「意味」を獲得
できる。つまり、身体は主体がコミュニケーションの生じる社会的状況における行為によ
って「意味」を共有する際に機能するといえる。  
そこで本節ではデューイのコミュニケーション論における身体の機能を明らかしていく
こととする。 
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第 1 節 デューイのコミュニケーション論と身体との関わり 
  
１．デューイにおける身体の位置付け 
デューイは経験における相互作用の特性について、３つの「層(plateaus)」を見出して
いる。その３つの「層」あるいは「段階」は「物的(physical)」、「心的―物的(psycho-physical)」，
「精神的(mental)」に分けられる2。 
生物の身体は「自然環境」3との相互作用において「生機的、心的―物的」4活動を為す。
身体に着目するということはすなわち、「経験的特性」5の３つの段階のうち、二つ目の「心
的―物的」段階を中心に扱うことになる。ただし、３つの段階の差異は自然との相互作用
の「複雑さと親しみ」が増加する段階の差異であり、別々のものではない6ことをデューイ
は強調している。 
「心的―物的」活動とは、「物的活動」において「必要、努力、満足」が経験する主体に
連続的に出現する活動である7。「必要、努力、満足」の連続において「感じ」が得られる
のが「心的―物的段階」である。ただし、そこで主体に意識されるのは「思惟の伴わない
感覚」8としての「感じ」である。これらは生物全般の経験的特性といえる。  
さらに人間は次なる段階へ向かう。それは人間の特徴である言葉、交信による。言葉、
交信によって主体が「感じ」の意味に気付き、「感じ」が「客観的差異を現す」ようになる
と「意味(sense)」となる。そこで主体に「精神」が附加され9、主体の意識は「精神の段
階」10に発展する（図１、筆者作成）。 
「意味(sense)」は「意味表示(signification)」を伴うことで「意味(meaning)」となる11。
「精神」は「意味(meaning)」や「観念(idea)」の現われや働きである。「意味(meaning)」
や「観念」は身体の「感受性(sentiency)」と結合して「生機的活動」を変容させ、新しい
結果を生み出す12。すなわち新たな「意味(meaning)」を生成させるといえる。 
 
 
 
 
図１ 経験的特性の３つの段階 
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以上より、デューイによる身体とは「心的―物的」段階において主体に「感じ」をもた
らし、さらに「精神」段階に向かわせる機能をもつものとして位置づけられているといえ
るといえる。 
 
2．経験の共有と意味の共有との関係 
デューイによるコミュニケーションとは「経験の共有(community of experience)」13で
ある。ではコミュニケーションによって為される意味生成、すなわち経験の共有によって
為される意味生成とはどのようなものか。意味の共有との関係から見ていくこととする。  
デューイによる「経験」とは有機体としての人間が生命維持のために環境に働きかけ、
成長していく過程である。同時に、その過程は社会集団の成長の過程でもある。なぜなら、
「他者と共同して生活している生物は社会的環境をもっている」14からであり、人間も必
然的に社会を形成して生きるからである15。社会を形成するには単に集団となって接近し
て生活するだけでなく、その成員同士が「目的や関心や観念を共有する」16必要がある。
「目的や関心や観念」の共有は、個々人の「経験」が互いの「共有の所有物」17になるま
で経験を分かちあうことによって為される。デューイによると、他者と経験を分かちあう
ためには「経験」の中にある「意味や価値(meanings and value)」18を自分自身で系統立
てて説明できるようにし、他者が感得できるようにしなくてはならない。  
「経験の共有」とは、「意味と価値」への「参加を創り出す過程」19といえる。 
 
3．意味と価値への参加 
「意味と価値」への参加は他者と「経験の共有」を為そうとした時に創り出される。 
個々人の経験には「直接経験」20と、その意味を理解する「反省的経験」21がある。「有
機的身体」22をもつ人間は自身が生活する環境としての自然事象に関心をもって働きかけ、
また働きかけを受けることによって生命を維持することができる。「経験」とは「経験さ
れた主題」23の特徴と、「経験主体」24の内面的な過程、すなわち「経験する働きおよび
情態」25の双方を含む。「直接経験」においては双方が区別されずに主体の中に混在して
いる。「反省的経験」においてはそれらが区別され、考察される。区別されることによっ
て人間は経験した事象を認識することができ、制御することが可能となる。そのくり返し
によって人間は成長する。 
個々人は「直接経験」において身体感覚を通して「感覚的性質(sense qualities)」26を味
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わう。感覚的性質は個々人の行為27によって自然事象の中から見出される。その時、個々
人は「感じ(feelings)」28を得る。自然事象には経験になり得る要素が多様に存在している。
私たちは接触や視覚などの行為によってある性質を選び出す。「感覚的性質」は人間が「反
省考察」29によって自然事象の特質を認識していく際の第一の根拠となる。自然事象は人
間の衝動性に訴えかけ、行為を引き出す特性をもつ。 
個々人の味わった「感覚的性質」を他者と共有しようとすると、言語によって「意味と
価値」が引き出される。人間は「個人の独自性とともに連絡や関係なる特性」 30を併せ持
ち、ある社会に属して生活する。その「人間社会の自然的機能」31として言語が生じる。
ある特定の音声が生活における脈絡や成員同士の相互の関係の中で使用され、事物や行為
や状況に対応して選ばれた結果、言語となる32。各自のもつ「感覚的性質」は言語によっ
て他者へ伝達可能となり、「意味と価値」を得る。「意味と価値」が伝達可能となること
で，個々人が「意味と価値」へ参与可能となる。「感覚的性質」は「潜在的なもの」 33で
あり、言外の意味を表すようになるため、その意味と価値を言語によって引き出した当事
者たちは「反省考察」34において「感覚的性質」を根拠として共有できる「意味」を見出
そうとする。「感覚的性質」は常に「潜在的なもの」35をもつため、その「意味と価値」
へ参加する社会の成員たちは、「意味」を明瞭にしようとする。それが「意味と価値への
参加」である。そして、「意味」の「広大かつ反復的な諸結果」として経験における「本
質」が見出されていくことになる36。 
以上より、個々人を意味と価値へ参加させることとは、社会において他者と意味を共同
で見出すことといえる。 
 
4．共同行為による意味の共有 
 社会において他者と意味を共同で見出すこととは、「共同行為」による意味の共有である。 
デューイによると社会生活において、ＡとＢが「真正の共同行為(community of action)」
37を為す時、ＡとＢ、二者によって共同で意味が見出される。見出される意味とは第一次
的にＡとＢがそれぞれ自分の行動が相手にとって役立つかどうかを予測し合った「行動の
特性」38である。その予測のもとに「共同行為」が成立し、「共同行為」を成立させた事
物は第二次的に「事物の特性」39としての意味を得る。「共同行為」とは、もとは意味の
なかった身体活動の中から社会生活の中で他者に反応を与えたもの、あるいは、他者が反
応したものが選ばれた行為である。デューイによると例えば、ジェスチャーや叫び声など
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の身体活動はこれまでの生活経験によって個々人の身体内に蓄積した「感覚的性質」から
生じるという。個々人の「感覚的性質」にもとづいた身体活動の中から社会における前後
の脈絡や、他者との関係性において選ばれ、「行動の特性」と「事物の特性」を得て「共同
行為」となる。「共同行為」の成立はすなわち主体と他者との意味の共有を示す。 
以上より、主体と他者の生活経験で蓄積してきた「感覚的性質」にもとづく行為が双方
によって選ばれ、主体と他者が参加する行為は「共同行為」となり、主体と他者に意味の
共有をもたらすといえる。 
５．まとめ 
本節では経験の共有としてのコミュニケーションとは共同行為によって意味を共有する
ことであることが明らかになった。身体は共有される個々人の経験の「心的―物的」段階
において主体に「感じ」をもたらし、さらに「精神」段階に向かわせる機能をもつものと
して位置づけられていると捉えることができた。  
 
第２節 デューイのコミュニケーション論における身体の機能  
  
前節においてデューイのコミュニケーション論とは経験の共有であり、経験の共有とは
「共同行為による主体と他者との意味の共有」であった。共同行為の成立によって意味が
共有される。共同行為の成立では身体が媒体として機能している。 
そこで本節では経験の共有であるデューイのコミュニケーション論における身体の機能
を具体的に明らかにしていくこととする。  
 
１．「感覚的性質(sense qualities)」を見出し，蓄積させる機能 
第 1 の次元は「感覚的性質」を見出し、蓄積させる機能である。 
経験を共有するコミュニケーションの出発点は個々人の「直接経験」である。「有機的身
体」をもつ人間は、生命維持のために「その環境との不断の交渉」40を為す。「直接経験」
では、身体の感覚器官の「感じ取る力(susceptibility)」によってある結果を「識別」41す
る。それが「感受性」の作用である。ある結果とは「感覚的性質」である。「感覚的性質」
を「識別」する時、主体に意識されるのは「感じ」である。ただし、それは漠然と感じ取
られる42。 
漠然と「感じ」を得た主体は、①隔たったものや未来への「準備的または予想的」な生
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活活動と、②「充実的または完成的」な生活活動へと向かう43。①における予想的な生活
活動や②における完成的な生活活動が「完成や満足」に至る時、それは到達点としてだけ
ではなく、後の経験の基盤となる「保存役」となる。人間の身体は、「感受性」をもとに「感
覚的性質」を「識別」することによって得られる「感じ」を、「蓄積的に身につける」。過
去の経験における「感じ」の蓄積によって、個々人の「感受性」の「識別的反応
(discriminatory reactions)」や、「運動の範囲や巧妙さ」は増加し、「感じ」の質や深さは
変化する44。 
以上より、「直接経験」において身体は「感覚的性質(sense qualities)」を見出し、「感
じ feelings」を蓄積させる機能をもつといえる。 
 
2．他者からの「反応」45を引き出す機能 
第 2 の次元は他者からの「反応」を引き出す機能である。  
主体の身体は「直接経験」で得た「感じ」を何らかの身体活動として外に表し、他者の
「反応」を引き出す。例えば、もとは意味のなかったゼスチャーや叫び声などの身体活動
に他者から「反応」があると、その活動が両者にとって役に立つと「一緒に予想する
anticipate together」46ことになる。その身体活動の「副産物 by-products」47として言語
が生じる。言語によって主体の身体に蓄積されてきた「感じが意味となる feelings make 
sense」48。 
 
3．「共同行為（community of action）」へ参加させる機能 
第 3 の次元は「共同行為」へ参加させる機能である。  
他者からの反応があると主体と他者は意味（sense）の共有を予測し、共に一つの行為
を為そうとする。主体と他者の共有の予測が重なるところに共通の「精神」が生じると考
えられる。そして、主体と他者、双方が互いにとって役に立つ意味（sense）があると予
測した行為は「共同行為」となる可能性をもつ。その可能性に向かって主体と他者が「共
同行為」に参加する。「共同行為」へ参加、さらに成立することで意味（sense）が主体と
他者によって実証される。 
 
４．「共同行為」に関わる事物に「意義内容 significance」49を付与する機能 
第 4 の次元は「共同行為」に関わる事物に「意義内容 significance」を付与する機能で
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環境（自然事象） 
ある。 
「共同行為」の成立によって、主体と他者、双方にとって役に立つ「意味 sense」があ
ることが実際の行為で確認されると、そこに関わる事物は「意義内容 significance」を得
る。「共同行為」は言語や符号によって意味するもの（signification）と意味されるもの
（ sense）とに区別されるようになる。「共同行為」という一つの状況が「意味表示
signification」と「意味 sense」の二重機能を持つと、他の状況でも使用できる「meaning」
となる。「meaning」は主体において他と関連し合い、個々人の認知構造としての「意味体
系 a system of meanings」50を為す。 
 
５．まとめ 
以上より，デューイのコミュニケーション論における身体の機能を以下①～④の４つの
次元で捉えることができると考え、以下の図で表した（図１）。 
①感覚的性質を見出し、蓄積させる機能  
②他者からの反応を引き出す機能 
③共同行為へ参加させる機能 
④共同行為に関わる事物に意義内容を付与する機能  
 
 
 
 
 
 
 
 
図１ デューイのコミュニケーションにおける身体の機能 
 
環境との相互作用という直接経験において、①第 1 の次元として身体は感覚的性質、す
なわち質を感じ(feeling)として蓄積させる。例えば赤色のランプ（質）を見て「明るい」
「元気」「チューリップと同じ」「危ない」と感じるようなことである。そして生じた何ら
かの身体活動が②第 2 の次元として他者からの反応を引き出す。例えば黄色を見て止まっ
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た主体と同じように止まるといった行為が他者からの反応である。他者からの反応がある
と③その行為に共有できる意味（sense）があることを予測して共に一つの行為に参加し
ようとすることでその行為が共同行為へ向かう。そして④共同行為が成立すると共に主体
と他者に意味（sense）が生成、共有され、主体と他者は意義内容（significance）を得る
ことになる。これまで赤いランプを見て「明るいな」「危ない」等と漠然と感じていた主体、
他者は共に「道路で掲げてある赤ランプは危ないから止まれ」という意味表示
（signification）を明確に意識し、「明るいな」「危ない」といった意味（sense）が生成し、
意味（meaning）を得ることになると捉えることができる。そして、赤ランプでは止まる
という共同行為が完全に成立することになる。 
 
第３節 デューイの意味生成における身体の機能 
  
前節ではデューイのコミュニケーション論における身体の機能を探ってきた。その機能
とは、「感覚的性質(sense qualities)」を見出し蓄積させる、他者からの「反応」を引き出
す、「共同行為(community of action)」へ参加させる、「共同行為」に関わる事物に「意義
内容 significance」を付与する、以上、４つの次元で捉えることができることが明らかに
なった。そこで本節ではその身体の機能を意味生成の観点から捉え直すこととする。 
 
１．質 9 を受容する機能 
第 1 の次元としてコミュニケーションにおいて身体はその感受性の作用によって音楽か
ら質を見出し、蓄積させる機能をもつと捉えられた。  
コミュニケーションの出発点である「直接経験(direct experience)」51において、経験す
る主体は身体の感覚器官の「感受性(sensitivity)」52の作用によって「感じ(feelings)」を
得る。直接経験における「生機的活動」において「完成や満足 (a consummation or 
satisfaction)」を得る時、それは到達点としてのみではなく、後の経験の基盤となる「保
存役(integrated cumulation)」となる53。これら、過去の経験における「感じ」の蓄積に
よって、個々人の「感受性」の作用や「運動の範囲や巧妙さ (scope and delicacy of 
movements)」は増加し、「感じ」の質や深さは変化する54。身体に無意識に蓄積された「感
じが感覚的意味となって(feelings make sense)」識別され、主体に意識される。ここで、
「意味表示(signification)」と二重構造をもって「意味(meaning)」となる。 
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以上より、意味生成において身体はまず、「感じ」の蓄積を為し、意味生成の基盤となる
質を受容する機能をもつと捉えることができる。 
 
２．他者からの反応を得て「感覚的意味（sense）」10 共有を予測し、行為を修正する機能 
第 2 の次元としてコミュニケーションにおいて身体は他者の反応を引き出すと捉えられ
た。 
「直接経験」で得た「感じ」をもとに、主体は何らかの身体活動を為す。例えばもとは
意味のないゼスチャーや叫び声などである。それらに他者から何らかの反応があると、そ
の活動が両者にとって役に立つと「一緒に予想する(anticipate together)」55ことになる。
はじめはたまたま生じた「根源的機構(original mechanism)」56だが、主体は他者の反応
のくり返しによって他者と共有され得る「感覚的意味 sense」を予測し、他者は主体にと
っての「感覚的意味 sense」を予測することになる。このことから、意味生成において身
体は主体と他者に感覚的意味(sense)共有の予測を為すといえる。また、第 3 の次元として
コミュニケーションにおいて身体は共同行為を成立させる機能をもつと捉えられた。 
主体は他者との感覚的意味 (sense)共有を予測し、他者は主体が識別した感覚的意味
(sense)を予測すると共に一つの行為に参加しようとする。主体と他者の感覚的意味(sense)
共有の予測が合えば行為は一致し、その結果、「共同行為(community of action)」57が成立
する。両者の予想が一致しない時、行為は「共同性によって修正され規整される(modified 
and regulated by partnership)」58。主体が環境から得た「感じ」をもとに為す行為と，
他者の「反応」という行為がくり返されることによって「共同行為」が成立し、主体と他
者に蓄積された共通の「感じが感覚的意味(sense)となる」。すなわち、感覚的意味(sense)
が共有される。このことから身体は主体と他者が予測した感覚的意味(sense)にもとづいて
参加する行為を一致に向けて「修正」しながら「共同行為」を成立させ、感覚的意味(sense)
を共有させるといえる。 
以上より、コミュニケーションにおける第 2、第 3 の身体の機能は、意味生成では他者
からの反応を得て感覚的意味（sense）共有を予測し、行為を修正する機能をもつと捉え
ることができる。 
 
３．共同行為を成立させ、意義内容（significance）を獲得する機能 
第 4 にコミュニケーションにおいて身体は共同行為に関わる事物に意義内容
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(significance)を付与する機能をもつと捉えられた。  
「共同行為」の成立、すなわち主体と他者双方にとっての感覚的意味(sense)が実際の行
為において共有されると、そこに関わる事物に意義内容(significance)が付与される。行為
に付与される意義内容(significance)について、デューイはオグデンとリチャーズを引用し
て次のように説明している59。「ある未開民族(a savage tribe)」を訪れた人が 5・6 人の子
どもにテーブルにあたる言葉を人差し指でテーブルをたたきながらたずねたところ、「たた
くこと for tapping」、「材料 for the material」、「堅さ for hardness」、「テーブルにかけて
あるもの for that which covered the table」、「テーブル for table」、とそれぞれ違った答
えが返ってきたという。質問者が期待した答えは最後の一人のもののみであった。デュー
イは質問者の人差し指でテーブルをたたくという行為が「共通の目的をめざす共同の活動
conjoint activities looking to a common end」と切り離されていたために、質問者と子ど
もたちのコミュニケーションが、「行為を意義づけ(acts get significance)」、「行為に伴う
ことばに意味を与える(accompanying words acquire meaning)」コミュニケーションにな
らなかったと説明する60。つまり、実際の行為が主体と他者の共同活動である時、「行為が
意義づけられ」、主体と他者に意義内容(significance)を獲得させると捉えることができる。
この意義内容(significance)に言語が付与され、意味(meaning)となる。意味(meaning)は
現実の対象から離れ、多くの他の意味と関連することができるようになる61が、常に「存
在における意義結合(significance-connections in existence)」62を為すことで現在の社会で
共有され得るものとなる。 
以上より、意味生成において身体は共同行為を成立させ、主体に意義内容（significance）
を獲得させる機能をもつと捉えることができる。 
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４．まとめ 
デューイの意味生成における身体の機能を以下の 3 つの次元で捉え直すことができると
考え、図で表した（図２）。 
１）質を受容する機能 
２）他者からの反応を得て感覚的意味（sense）共有を予測し、行為を修正する機能  
３）共同行為を成立させ、意義内容（significance）を獲得する機能 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図２ デューイの意味生成における身体の機能 
 
コミュニケーションの視点をもって意味生成における身体の機能を捉え直したところ、
以下の特徴が見えた。 
１）共同行為の成立によって意味（meaning）が生成される。 
２）主体と他者は反応と行為の修正によって共同行為成立に向かう。  
３）身体は意義内容（significance）というものを獲得する。 
 
意味生成における意義内容(significance)獲得による共同行為成立の意義は二つあると
考えられる。第一に主体と他者が参加する共同行為に意義づけられ、未来での行為の一致
の予測を含んだ新たな意味(meaning)を生成させることである。第二に、既に社会におけ
る行為に意義づけられた意味(meaning)に新たな行為の可能性を追加することである。現
在の社会の成員がある意味(meaning)、例えば「夏は暑い」といった意味(meaning)を使用
する際、その社会においてこれまで獲得されてきた意義内容(significance)とは各自の経験
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と直接結びついた意味である。例えば「汗をかく」「帽子が必要」「気温は 30 度以上」「喉
が渇く」といったものである。そこに現在の社会の成員が「日傘が必要」、あるいは「35
度になった」等の新たな経験をし、「夏は暑い」という意味(meaning)が更新され、自身の
行為に意義づけられた意味(meaning)が生成されるといえる。その意味(meaning)は現在の
社会における存在に意義づけられ、共有し合えるものとなると考えられる。  
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第Ⅰ部 まとめ 
 
第Ⅰ部ではデューイの意味生成における身体の機能を究明した。  
第１章ではデューイの意味生成に関する関連研究を概観し、本研究においてデューイの
コミュニケーション論を視点とする意義を明らかにした。  
第１節デューイの意味生成に関する関連研究から、デューイの意味生成において有機的
身体は行為と感受性によって質を受け取り、その質を出発点として生成するため、身体は
質の貯蔵庫、且つ、媒体、且つ受信機としての機能を果たすことが明らかになった。 
第２節デューイのコミュニケーション論に関する関連研究から、他者の行為と参加を促
すコミュニケーションにおいて身体はその「感受性」を材料、且つ媒体として意味の共有
を為す。そして、個人と共同体としての社会、双方を成長させ、特に芸術表現は真のコミ
ュニケーションを成立させることが明らかになった。  
第３節デューイの芸術論に関する関連研究から、身体はその独自の感覚によって質を受
容し、芸術表現においてその質を表現する媒体となり得るという点で芸術論と身体は関連
していることが明らかになった。  
以上より、学校教育という集団で学ぶ場において音楽の質を身体で表現させる音楽鑑賞
学習において意味生成を見ていく本研究において、デューイのコミュニケーション論を視
点とすることで身体の機能を見出し、その学習の可能性をさぐることができるという意義
があると考える。 
 
第２章ではデューイの意味生成における身体の機能を究明した。  
第１節ではデューイのコミュニケーションと身体との関連を探った。コミュニケーショ
ンにおいて身体は共有される個々人の経験の「心的―物的」段階において主体に「感じ」
をもたらし、さらに「精神」段階に向かわせる機能をもつものとして位置づけられている
と整理できた。 
第２節ではデューイのコミュニケーションにおける身体の機能を４つの次元で捉えた。
①感覚的性質を見出し、蓄積させる機能②他者からの反応を引き出す機能、③共同行為へ
参加させる機能、④共同行為に関わる事物に意義内容を付与する機能である。 
第３節ではデューイの意味生成における身体の機能を、コミュニケーションにおける身
体の機能をもとに３つの次元で捉え直した。１）質を受容する機能、２）他者からの反応
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を得て感覚的意味（sense）共有を予測し、行為を修正する機能、３）共同行為を成立さ
せ、意義内容（significance）を獲得する機能である。 
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第Ⅱ部 音楽鑑賞授業実践にみる 
身体表現における意味生成に関する実践研究 
 
 第Ⅱ部「音楽鑑賞授業実践にみる身体表現における意味生成過程」の目的は第Ⅰ部で導
き出した音楽鑑賞学習での身体表現における意味生成に関する基礎理論を視点として小学
校、中学校において筆者自らが実践した音楽鑑賞授業より身体表現における意味生成が行
われていると判断した授業場面を抽出して分析を行い、音楽科の鑑賞授業実践にみる意味
生成過程と構造を導出することである。 
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第 1章 実践研究の目的と方法 
 
第１節 実践研究の目的 
 
実践研究の目的は筆者が実践した音楽科の鑑賞授業実践を、第Ⅰ部でデューイのコミュ
ニケーション論を視点として明らかにしてきた音楽学習での身体表現における意味生成の
基礎理論にもとづいて分析することで音楽鑑賞授業実践での身体表現における意味生成過
程と構造を明らかにすることである。 
 
第２節 分析の対象 
 
１．分析対象となる実践事例 
 分析の対象として取り上げたのは小学校、中学校において実践した音楽鑑賞授業、全 4
事例である。筆者の前任校、大阪市立立葉小学校（現大阪市立塩草立葉小学校）、大阪教育
大学附属平野小学校、大阪教育大学附属平野中学校において、平成 22 年から 26 年にかけ
て行った音楽鑑賞授業実践である。実践学年は小学 1 年生が 1 事例、小学 4 年生が 2 事例、
中学 1 年生が 1 事例である。実践の概要一覧を表 1 に示す。 
小学 1 年生ではわらべうた、小学 4 年生、中学 1 年生では民謡を教材とした。わらべう
たでは遊びの創作、民謡では踊りの創作を導入した。4 事例を取り上げた理由は音楽鑑賞
学習に身体表現を取り入れ、集団で身体表現を完成させるに至る過程において意味生成過
程が必ず見受けられたためである。  
わらべうたを教材とし、遊びを創作させた理由は、わらべうたの遊び方や規範は集団の
子ども同士の身体的同調1によって内面化され、伝承されてきた2といわれること、わらべ
うたの遊びが「子どもの内的なイメージや興味を外側に出す活動」3といわれ、遊びの創作
が身体表現4と捉えることができることである。身体的同調とはコミュニケーションの基盤
といわれるが、詳細については次項で述べることとする。  
民謡を教材とし、踊りを創作させた理由は盆踊りが共同体の成員同士の身体的同調のも
とに創造・継承されてきた日本の伝統的な共同体の身体表現と捉えることができることで
ある。 
以上より、わらべうた、民謡を教材とすることで子どもの身体間の身体的同調を基盤と  
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表 1 分析対象となる実践事例 
番号 学年 単元名 指導内容 教材 
事例１ 小学校第 1 学年 反復を感じて《うちのせんだ
んのき》をきこう 
反復 うちのせんだん
のき 
事例２ 小学校第 4 学年 はねるリズムを感じて《八木
節》をきこう 
はねるリズ
ム 
八木節 
事例３ 小学校第 4 学年 2 拍子を感じて《獅子舞囃子》
をきこう 
2 拍子 獅子舞囃子 
事例４ 中学校第 1 学年 音頭一同形式を感じて《河内
音頭》を味わってきこう 
音頭一同形
式 
河内音頭 
 
した、鑑賞学習における身体表現での意味生成が読み取りやすいと考えられる。詳しい抽
出理由は各章において記述する。 
２．身体的同調とは 
 ここでは、今回取り上げたわらべうた、民謡と身体的同調との関係について叙述する。  
身体的同調とは人間がコミュニケーションをするとき、身体の動きを互いに合わせ合う
行動をさす。例えば、相手の語りかけに対してうなずいたり、相手の呼吸に合わせて身体
が自然に動いたりする、という行動である。それは身体が単に、送信者から受信者へメッ
セージを伝えるための記号としてのみ働くのではなく5、他者や外界と通じ合う働きを生来
もっているが故であるといわれる6。 
 私たちは、意識的・無意識的に社会という集団の規範に合わせて暮らしている。各自が
自分の行動を周りの人と比較しながら修正し、それを集団の成員同士が互いにくり返すこ
とで、集団の規範が形成される7。心理学において、社会の形成する規範に合わせようとす
る人間の行動を「同調」と呼ぶ。同調には、本心から受け入れる私的受容と、社会的戦術
としてうわべだけ合わせる公的受容がある8。やまだ（1996）は、乳児に見られる身体の
同調性を「始源的な喜びの伴うコミュニケーションであり、認識の始まり」9と述べる。人
間は共同世界に生まれ、おのずと環境に同調しながら自己を確立していくという。この身
体の同調性によって、環境、更には周囲の人間に同調しながら育つ子どもたちには、お互
いの私的受容が促され、自らも規範をつくり出す社会の成員としての行動をとるようにな
っていくと考えられる。ゆえに筆者は、身体的同調がコミュニケーションの基盤となると
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考える。 
 岩田（2007）は、文化成立にはコミュニケーションが不可欠であり、「集団構成員の身
体間の同調を基礎としている。」10とする。そして、踊りや歌・物語などの文化財は、教
師と子ども、更には子ども同士の「身体的同調を喚起させる装置となる。」11と述べてい
る。なぜなら、踊りや歌、物語などの文化財は身体のリズムを潜在させているからである
という。盆踊りは身体的同調のもとに創造・継承されてきた日本の伝統的な文化財である。
また、わらべうたは子どもの遊びや生活経験から生まれた日本の伝統文化といえる。その
音組織にはあらゆる日本伝統音楽に共通した原則が現れている12。 
以上より、わらべうた、盆踊りを伴う民謡を教材とし、遊びや踊りを創作させることで
子ども間で身体的同調が生じやすく、コミュニケーションによって為される意味生成が生
じやすいと考えられる。このことをふまえ、実践分析を行う。  
  
第３節 わらべうた・民謡を教材とする意義 
  
本節ではわらべうた、民謡を身体表現を導入した音楽鑑賞学習の教材とする意義を明ら
かにする。そのためにわらべうた、民謡と身体との関係を見出し、身体を通じて音楽を学
ぶ意義を見出すこととする。 
 
１．民族性からみたわらべうた、民謡の特徴 
（１）体験から創造される音楽 
小泉（1997）は音楽の本質は音楽自体の認識であり、音楽は「体験」によって認識され
ると述べている。音楽自体とは「音組織や旋律法、リズムやテンポ」13などを指し、それ
らの意味は音響にあるのではなく、聴いている人の体験の中にあるという。それ故、小泉
は「民衆の創造的美意識（作り方や感じ方）をわきまえ」14、民族性の表現として音楽を
捉えるべきであるという立場から、民謡を主体とした日本伝統音楽の研究を行っている。
「体験によって音楽を認識する」際には身体が何らかの機能を発揮させていると解釈され
る。 
 日本伝統音楽は、①私たちの生活「体験」15から創造される。なぜなら、音楽は聴く人
のそれまでの「体験」によって意味が違って捉えられるからである16。音楽として認識さ
れるかどうかさえ、各自の「体験」によって違うという。そして、②音楽として捉えられ
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たものは、文化として私たちに再び「体験」されることで、継承されたり、再創造された
りしていく。この、①②の「体験」のくり返しによって、日本伝統音楽は創造され続けて
きたといえる。 
（２）共同体的体験から生まれるリズム 
小泉（1996）は、リズムに生活や文化の「体験」が根源的に関わるとして、『日本伝統
音楽の研究２』において、民謡のリズムの特徴を明らかにしようとしている。そこで、「日
本の音楽が他の民族の音楽と区別されて体験されるという根拠は、そのどれもが個性的表
現であると同時に（略）共同体的表現であること」17と述べている。 
 小泉は、日本伝統音楽のリズムを、まずわらべうた18・民謡から分析し、基本的な共同
体的表現の特性を見出した。そこから「さらに高次の芸術表現の段階へ進むという方法だ
けが、（日本伝統音楽の）客観的で正確な認識に到達できる。」19と述べている。 
 以上より、民族性からみたわらべうた、民謡の特徴を以下のようにまとめることができ
た。 
 １）「体験」から創造・継承される。  
 ２）リズムの特徴から見ると共同体的表現の特性が見出される。  
 
２．民族性からみたわらべうた、民謡と身体との関係 
 小泉によると民謡には共同体における人々の生活の目的が必ず附帯している。民謡が音
楽的な表現になり得るのは、唄が「何のために、どういう機会に、どういう人々によって、
どんな環境でうたわれるのか」という、民俗的意味による20という。「民謡が、真に民衆
の生活の中で唄われているばあいには、労働や踊りと密接に結ばれているものの他は、非
常に自由リズムで唄われ、小さな拍節の単位に分離されない。」21と述べている。そこに
はリズムが深く関わっている。 
（１）小泉によるわらべうた、民謡の定義  
 小泉は、民謡の定義22を以下の４点にまとめている。 
 ①創作者が問題とされない唄であること  
 ②記録によらず伝承的であること  
 ③没個人的で、郷土性をもつ集団による伝承であること  
 ④時間的に相当の歴史性をもつこと  
 ここに、わらべ唄も含まれる。わらべ唄は民謡としての基本的性格を端的に示している、
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とされている。民謡の特徴に加えてわらべうたには民謡、ひいてはあらゆる伝統音楽の音
組織に共通した原則があらわれていること23、大人の民謡より、前論理的（没個性、盲目
的に模倣伝承）であること24が挙げられている。 
（２）民謡のリズムの成り立ち 
①セリフ、呼び声のリズム25 
 音楽以前の日本語のセリフ、呼び声などに以下のスタイルが明らかに見られる。  
 ア．言葉の制約の強い拍節の明確なスタイル 
 イ．感情の表現という要素が支配的な自由リズム  
②わらべうたの基本的リズム26 
 わらべうたは、前述の①アの発展的なスタイルである。さらに、言葉と言葉以前にある
拍節法が、相互に影響し合いながらわらべうたのリズムを規定していく。小泉（1996）は、
言葉以前にある拍節法を、「言葉以前の何かの統一しようとする力に支配されている」と
も述べている。それを私たちの身体はもっていると考えられる。  
③民謡のリズム27 
 民謡のリズムの成り立ちを図に示す（図１）。  
 
  子ども  
       
 
  大人     
                            ↓ 
                          
  図１ 民謡のリズムの成り立ち 
  
  
民謡は①ア、イの発展的なスタイルをもつ（図１参照）。わらべうたとの大きな違いは
感情的表現が生まれることである、とされている。わらべうたにも感情的表現は存在する
が、遊びを楽しむという範疇内の感情といえる。①アの発展にあたるのが「八木節様式」、
②イの発展にあたるのが「追分様式」である。 
以上より、民族性からみたわらべうた、民謡と身体との関係とは個々人の身体に生活体
わらべうた 言葉によって生育
した拍節法・言葉による制約  
民謡（八木節様式）  
労働・舞踊・儀式の影響 
民謡（追分様式）  
感情的表現 
近世邦楽の芸術的メリスマ  
謡曲の地拍子・能など 
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験において潜在したリズムが共同体的表現としてまとめられるという、民謡が作品、身体
が媒体、且つ材料という関係にある。すなわち、わらべうた、民謡と身体とは同化した不
可分の関係といえる。 
  
第４節 鑑賞学習における身体表現導入の意義  
  
音楽科の学習に身体表現が取り入れられるのはなぜか。そこには音楽教育における意義
が見出され、有効な学習方法として位置づけられてきている。本節ではまず、西洋音楽教
育において聴く力を重視し、身体表現を導入したエミール・ジャック＝ダルクローズの教
育方法、リトミックを取り上げ、その意義を探る。次に、過去の学習指導要領の変遷から
日本の学校音楽教育での鑑賞学習における身体表現導入の意義を探る。最後に本研究で扱
うわらべうた・民謡の鑑賞学習における身体表現導入の意義を探ることとする。 
 
１．西洋音楽教育での鑑賞学習における身体表現導入の意義 
ダルクローズ以前の西洋音楽教育では、「聴く力」と「感情を高揚させる能力」 28を生
来もっている子どもだけが、技能訓練やソルフェージュ理論の教育を受け、音楽家になる
ものと考えられていた。しかし、ダルクローズは人間の誰もが生まれながらに音楽を楽し
み、学ぶ資質をもつという考えのもと、リトミックを入り口とした音楽教育システムを提
唱した。 
（１）リトミックにおける身体の位置付け  
 リトミックでは、まず、人間誰もがもつ身体のリズムを目覚めさせる。それは自身の潜
在能力を知ることであり、自分を知ることにもなる。なぜなら、リズムは「自分の身体の
つくり、血液循環、神経組織から生じる」29ものであり、各自に特有のものだからである。
ダルクローズはこのように、人間は自分を知る喜びを感じれば、それを人に伝え、分かち
合いたいという欲求をもつ30と述べている。このことは、「耳の教育に先立ってしなくて
はならない」31ものとされる。このことから、リトミックにおいて身体は各自が潜在させ
ている音楽性を引き出す入口として位置付けられているといえる。  
（２）リトミックにおける身体表現の役割  
ダルクローズは、音楽教育の基礎を「音楽的現象の知覚」32としている。音やリズムの
知覚は聴覚によってなされ33、聴覚は全身の感覚によって強化される34という。 
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さらに、子どもの音楽性を育てるには知覚だけでは不十分で、知覚が「意識と情感とい
う心の状態を生み出すことが必要である。」35とも述べられている。このことは音楽特有
の認識である知覚・感受をさすと考えられる。身体表現は知覚によってもたらされた「心
の状態」を表現させることができる。このことは、知覚が知覚だけにとどまらず感受を生
み出すことが重要だとされていると読みとれる。リトミックにおいて身体表現は知覚・感
受を一体化してなす役割を果たすといえる。  
（３）リトミックにおける身体表現によって身に付く力  
①興味・関心を高める 
 動いて音楽を学ぶと、どの子も音楽が好きになる。ダルクローズによると、子どもは、
歌うことが嫌いでも動くことは好きである。なぜなら、もともと身体の筋肉は動くために
つくられているからである。この身体の機能を生かして、音楽教育を行うリトミックは、
子どもたちに「音楽への興味を持たせ、好きにさせる最上の手段」36であるとされている。  
②想像力を高める 
 身体を動かすことで、イメージが生じ、また身体を動かすことによって、イメージが明
確になっていく37という。つまり、身体表現をくり返すことによって、知覚は強化され、
イメージは鮮明で正確になり、結果として想像力も発達する38。 
③思考力を高める 
 「身体が自由に動くようになれば、思考も豊かになる。」39身体が「機能することは器
官を発達させ、器官が機能していることを意識することは思考の意識を発達させる」40と
いう。つまり、無意識にあった身体のリズム感が、身体表現によって意識化され、子ども
自身が思考を働かせて表現しようとするようになると考えられる。このことは、「聴く力
（内的聴取）が思考力をつける」41とも述べられている。 
以上の内容より、リトミック教育における身体表現の役割を、以下のようにまとめるこ
とができた。 
 １）身体に潜在したリズム感覚を目覚めさせる。  
 ２）表現の意欲をもたらす。 
 ３）知覚・感受が一体化してなされる。  
 
２．学校音楽教育での鑑賞学習における身体表現導入の意義 
 過去の学習指導要領を追うと、身体に関わる活動は、「身体運動」「身体の動き」「身
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体反応」「身体表現」と表記されている。そのおおまかな内容を読み取ると、これらの身
体活動42は、「身体反応」と「身体表現」に分けることができるように見受けられる。し
かし、同じ表記でも、その内容と位置づけは改訂年によって違いが見られる。そこで、学
習指導要領における身体表現を〈 〉づけで示し、本論における身体表現の用語とは区別
する。本項では過去の学習指導要領における鑑賞で身体活動の役割から、その意義を明ら
かにする。 
学習指導要領における身体活動を、本論の定義に沿って身体反応と身体表現に分け、そ
の内容を以下の表にまとめた（表１）。 
 
表１ これまでの学習指導要領における身体活動の位置づけ43 
改訂年 学年 領域 活動 身体活動の位置づけ 
①音楽への関心・意欲・態度②音楽的な感
受・表現の工夫③表現の技能④鑑賞の能力  
昭和 
22年 
１・２ 歌唱・器楽 
鑑賞・創作 
身体反応 
③リズムに関する技能を身につける
方法。 
昭和 
26年 
１・２ 
歌唱 〈 身 体 表
現〉 
②曲想、諸要素（高低、強弱、速度）
を知覚・感受する方法。 
１・２・
３ 
器楽 
身体反応 
①器楽への関心・意欲・態度を高め
る方法。 
１・２・
３・４ 
鑑賞 ①リズムへの関心・意欲を高める方
法。②リズムを知覚・感受する方法。 
１・２・
３・４ 
創造的表現 ②リズムを感受する方法。 
全学年 リズム反応 ①リズムへの関心・意欲を高める方
法、②リズムを知覚・感受する方法、
③リズムを表現する技能を身につけ
る方法。 
昭和 
33年 
１・２・
３・４ 
表現（歌唱） 
 
〈 身 体 表
現〉 
①学習への関心・意欲を高める方法、
②曲想を感受する方法。 
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１・２    （創作） ①学習への関心・意欲を高める方法。 
１・２ 鑑賞 身体反応 ②フレーズを知覚・感受する方法。  
昭和 
43年 
１・２ 基礎 
身体反応 
②拍子を知覚・感受する方法。 
低学年 
中・高学
年 
鑑賞 ① 学習への関心・意欲を高める方
法。 
② 曲想を知覚・感受する方法。 
１・２・
３・４ 
表現（歌唱） 〈 身 体 表
現〉 
①学習への関心・意欲を高める方法、
②曲想を感受する方法。 
昭和 
52年 
全学年 
 
表現 
 
〈 身 体 表
現〉 
②リズムフレーズや拍などの知覚・
感受の方法。 
１・２・
３・４ 
鑑賞 
身体反応 
②曲想を感受する方法。 
平成 
1・10年 
全学年 表現 〈 身 体 表
現〉 
②リズムフレーズや拍などの知覚・
感受の方法。 
１・２ 鑑賞 身体反応 ①学習への関心・意欲を高める方法。 
平成 
20年 
１・２ 鑑賞 
身体反応 
①学習への関心・意欲を高める方法。 
  
〈学習指導要領における身体活動の位置づけ〉  
ア．学年では、鑑賞領域では低学年に重点がある。 
イ．領域では、表現と鑑賞の両領域において身体活動が位置づけられてきたが、現行  
 指導要領において鑑賞に絞られた。また、〈身体表現〉の用語は、そのほとんどが  
 表現領域の歌唱に使用されており、鑑賞領域には使用されていなかった。  
ウ．活動では鑑賞領域においては〈身体反応〉が行われてきている。  
エ．位置づけでは、主に「学習への関心・意欲を高める方法」「諸要素（リズム系が  
主）を知覚・感受する方法」として位置づけられてきている。特に、現行指導要領  
においては、身体反応が、「関心・意欲を高める方法」として位置づけられ、低学  
年に限定されている。 
 
 学習指導要領について、身体活動の位置づけを調べたところ、主に、「学習への関心・
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意欲を高める方法」「音楽を知覚・感受する方法」として位置づけられてきたことがわか
った。 
また、平成20年改訂学習指導要領における身体活動の記載は鑑賞に絞られ、記載箇所が
大幅に減少した。しかし、解説によれば、実際の指導にあたって身体活動を取り入れてい
くことは有効な方法として扱われている。特に、鑑賞では全学年にわたり、体を動かすこ
とが、「曲想や諸要素（フレーズ、速度、強弱など）を知覚・感受する」有効な方法とさ
れている。この、曲想を感受し、そのイメージを「体の動き」で表現するということは、
「内なるもの」を身体との相互作用によって外に表す身体表現を想定した活動といえる。
つまり、身体表現自体を指導内容とするのではなく、音楽を知覚・感受するという、音楽
科の学力を身につけさせる学習方法として確かな位置づけを得たといえる。  
以上より、学校音楽教育における身体表現とは音楽科の学力を身に付けさせる有効な学
習方法であると捉えられていることが明らかになった。  
３．わらべうた・民謡の鑑賞における身体表現導入の意義 
 第３節でみたように、民族性から見るとわらべうた・民謡は身体と同化した関係になる
と考えられる。そこで本項では、学校音楽教育におけるわらべうた・民謡を教材とした小
学校の実践を取り上げ、そこで期待されている身体表現導入の意義を探る。 
（１）わらべうたの場合 
 わらべうたは、人間の生まれながらにもつ生の衝動性をもとに、子どもの内的なイメー
ジや興味を外側に表す活動である44。音楽・言葉・動きが一体となって成り立っているた
め、わらべうたで遊んでいる身体の動きを身体表現と捉えることができる。遊びは【模倣】
によってなされる。 
 小島（2009）は、このわらべうたを音楽だけ取り出して教材曲として扱うのでなく、動
きを伴った遊びとして扱うことで、日本語を母語とし日本の風土に生活する子どもにとっ
て潜在的な能力である、日本伝統音楽の構成要素に対する知覚・感受力を覚醒し育てるこ
とができる45としている。 
 鑑賞において動きの伴った遊びとしてわらべうたを扱った実践事例には、①薬師寺
（2001）46、②小林（2010）47、③廣津（2010）48がある（後掲資料ア参照）。これらの
実践事例より、わらべうたを教材とした学習において身体表現は指導内容を知覚・感受さ
せ、子どものイメージを表現する役割を果たすことがわかった。  
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（２）民謡の場合 
民謡の場合、子どもが身体表現活動に入る前に、もととなる民謡の特徴をつかむ活動が
必要となる。事例としては①盆踊りの足取りを【模倣】する活動から始まる筆者（2009）
49、②【口唱歌】を唱えることから始まる下井田（2008）50がある（後掲資料イ参照）。
これらの実践事例より、民謡を教材とした学習において身体表現は、指導内容（リズム）
を知覚・感受させ、子どものイメージを表現する役割を果たすことがわかった。  
（３）まとめ 
 以上の内容から、学校音楽教育でのわらべうた・民謡の鑑賞における身体表現導入の意
義は指導内容（拍・拍子・リズム）を知覚・感受させ、子どものイメージを表現すること
にあると捉えることができる。導入の手法として【模倣】や【口唱歌】が使われ、それら
は、拍にかかわる音楽の基本的な動きを把握するところに機能している。そして子どもた
ちは基本的な動きを学習すると、それを基盤としてイメージを表現する活動を行っている。 
 
４．まとめ 
 １～３より、鑑賞学習における身体表現の役割を以下のようにまとめた。 
 １）誰もが身体に潜在させているリズムを引き出す。 
 ２）表現の意欲をもたらす。 
３）知覚・感受を一体化してなす。 
そして、その意義とは拍、拍子、リズムといった指導内容を知覚・感受させ、子どもの
イメージを表現させること、音楽科の学力を確実に身に付けさせることであると捉えるこ
とができる。 
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（資料ア） 
実践事例① 
身体表現の役割 ・拍の流れに同調してまりつきが行われた。  
・まりつきは言葉の進行と密着し、速度に関係なく等時性があ  
 った。 
・まりつき遊びらしくするために、おのずと歌の形式が整えら  
 れていった。  
・手や足の技だけでなく身体表現を取り入れることによって、  
 まりつきの速度の変化と空間移動する必然性をもたらした。  
 
 
 
 
  
 実践事例② 
身体表現 ・［分析］で、遊んだ体験をもとに指導者が「反復」を取り上  
 げることで「反復」が意識される。  
・《らかんさん》の文化的背景をもとに、子どもたち自身の生  
 活経験におけるイメージが身体で表現されていった。  
 
 
 
 
実践事例③ 
身体表現の役割 ・風の音「ヒュー」、生活の音「トントントン」、など、子ども  
 の生活経験で把握されたイメージが、動き・言葉・リズムが  
 一体となって表現される。 
・生活の音を擬音語化した部分をいかに身体表現するかを子ど  
 もが工夫したり、擬音語そのものを変化させたりしたとされ  
 ている。 
結果：①わらべうたで遊ぶという身体表現によって、反復を知覚・感受すること
ができた。②わらべうたの文化的背景と子どもたちの生活経験におけるイメージ
が関わりながら表現された。  
結果：①わらべうたで遊ぶという身体表現によって、拍・拍の流れを知覚・感受す
ることができた。②遊びの工夫（身体表現の工夫）をすることで、子どもの生活経
験におけるイメージが引き出された。そして、音楽表現との相互作用によって表現
が発展した。 
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（資料イ） 
 実践事例① 【模倣】から始まる 
身体表現の内容 
 
・指導者の足取りを【模倣】して盆踊りを踊った経験から、２拍
子系のリズムパターンをつかみ、踊りの創作に取り組んだ。  
・盆踊りの創作によって、しなやかな指先の動き・体の回転  
 など、子どもの多彩なイメージが動きとして引き出された。  
 また、盆踊りのお囃子に使われている和楽器や歌詞・囃子  
 詞に興味が広がっていた。 
 
 
  
 
 実践事例② 【口唱歌】から始まる 
身体表現 ・【口唱歌】に合わせて膝打ちした体験をもとに、リズムパター  
 ンを確かめさせることで、民謡のリズムパターンを知覚・感  
 受することができた。 
・口唱歌を唱えながらリズムパターンを打つと、身体もコント  
 ロールできるようになる。 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
結果：①わらべうたで遊ぶという身体表現によって、子どもの拍・拍の流れを知
覚・感受することができた。②擬音語との相互作用によって表現が発展した。  
結果：身体表現が、①リズムの知覚・感受させ、②子どものイメージが表現され
た。また、③音楽の文化的背景へ関心・意欲をもたせる役割を果たした。  
結果：【口唱歌】を唱え、リズム打ちをするという身体表現が、①リズムパター
ンを知覚・感受させ、②イメージを表現し、③太鼓を打つ技能を身につけさせる
役割を果たした。 
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第５節 分析の視点及び分析の手順 
 
１．分析の視点 
第Ⅰ部の基礎理論において、デューイのコミュニケーション論を視点として意味生成に
おける身体の機能を１）質を受容する機能、２）他者からの反応を得て感覚的意味（sense）
共有を予測し、行為を修正する機能、３）共同行為を成立させ、意義内容（significance）
を獲得する機能という３つの次元で捉えた。  
ではこの身体の機能が発揮されると、どのような意味生成過程が導き出せるのだろうか。 
それを明らかにするために音楽鑑賞学習での身体表現を分析する視点を以下のように設
定することとした。 
１）身体はどのような質を受容したか  
２）身体は他者からどのような反応を得て感覚的意味（sense）共有の予測と行為の修
正を為したか 
３）身体はどのような共同行為を成立させ、意義内容（significance）を獲得したか 
２．分析の手順 
 実践分析では4事例ともすべて同様の手順をとる。  
（１）授業の概要と場面抽出 
 まず、分析対象とした実践事例について、単元目標、指導計画、評価規準など、実践の
概要を示す。 
 次に身体表現における意味生成が読み取れる場面を抽出する。具体的にはわらべうたの
場合は遊びの創作場面、民謡の場合は踊りの創作場面である。  
（２）分節分け 
抽出した場面を分析のために活動のまとまりごとに分節に分ける。 
分節分けとは「授業分析」の流れにおいて出てきた。昭和20年代終わりから授業者自身
の個性、子どもたちの状況に応じた、よりよい授業をめざして、授業分析という手法が取
り入れられるようになった。これは理論だけでなく、現場の実践から学ぶべきであるとい
うこの頃の教育界の流れによる。この授業研究において、授業をいくつかの分節に分ける
ことができるという提案がなされ、定着してきた。  
この分節に分けるために内容を考え、つながりを見ていくことで授業の構造が見え51、
「授業者がどのように授業を理解しているのか」「どういう授業であったか」を理解する
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ことに効果があることが見えてくる52。どこで区切るという基準はなく、授業の転換点で
区切ればよいとされ、その内容を表す小見出しをつける。小見出しは指導者のねらいのみ
ならず、子どもの実際の発言や活動にもとづいてつけられるものである。  
本研究ではこの授業分析の考えにもとづき、実践分析にあたって子どもの活動に沿って
分節に分け、小見出しを付けて分析することとする。  
（３）動きの分類 
 そして身体表現としての主体と他者の動きを分析するにあたり、その動きを見ると「変
形」「反復」「創作」「同調」という 4 種類があると捉えることができた。そこで子どもか
ら出てきた動きをこの 4 種類に分類してまとめることとした。  
① 変形：指導者や子どもから出てきた動きの一部を変えていると見取れる場合 
② 反復：指導者が提示した動きや子どもの動きを後から再びくり返していると見取れ  
る場合 
③ 創作：これまでにない新たな動きと見取れる場合 
④ 同調：集団において各個々人が主体となって自らその動きを為していると見取れる   
場合 
 
表にまとめる際は動きが出てきた順に時系列に作成する。このように分類した動きを意
味生成における身体の機能を視点として分析を行う。  
最後に分析結果からわらべうた、民謡鑑賞学習における身体表現での意味生成過程と構
造を提示する。 
 
第５節 分析の資料 
 
分析の資料は授業の録画資料である。録画資料における一斉授業、およびグループ活動
での子どもの音楽に合わせた動きを文字化、図式化し、分析の資料とした。  
分析資料において子どもが具現化した「質」を表す動きを分析者が〈はずむ〉と捉え、
「質」の例として示す。また、識別されて感覚的意味（sense）が生成したと解釈された
際、【 】付けで示す。子どもから生じた動きは〔 〕付けで示すこととする。 
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p.444 
8 山口裕幸「17.3.3 集団影響過程 (1)多数者影響と同調行動」，海保博之・楠見孝監修
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野村雅一編，前掲書，pp.40-70 
10 岩田は、子どもの主体性確立のために、子どもが文化をつくり出していく必要がある
とし、そのために文化財を教材とした教育方法を提案している。岩田遵子（2007），前
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11 同上書，p.107 
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業分析の方法と研究授業』学習研究社，pp.11-28 
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第 2 章 実践事例での身体表現における意味生成過程 
 
第 1 節 事例Ⅰ《うちのせんだんのき》の実践分析 
 
《うちのせんだんのき》は内容に関する説明的な歌詞と「どんどんしゃんしゃんどんし
ゃんしゃん」という擬音語の歌詞が１フレーズになっており、特に、擬音語の歌詞の反復
が特徴的なわらべうたである。歌詞は以下に示す1。 
①うちのせんだんのき せびがちってなくよ どんどんしゃんしゃん どんしゃんしゃん  
②せびがちってなかんときゃ びっきがちってなくよ どんどんしゃんしゃん どんしゃんしゃん  
③うちのくぐりどはくぐりよかところ       どんどんしゃんしゃん どんしゃんしゃん  
④うちのくぐりどはくぐりにくかところ      どんどんしゃんしゃん どんしゃんしゃん  
文献に紹介されている遊び方2は、歌詞①では二人組で向かい合い、右に向かって拍にの
って歩き、反復部分「どんどんしゃんしゃん～」で両手を開いて閉じて、という動きをす
る。歌詞②では反対方向に反復部分「どんどんしゃんしゃん～」で両手を開歩き、反復部
分は同じ動きをする。歌詞③では二人組で両手をつないだままぐるりと回転して後ろ向き
合いになり、④で元に戻る。特に①②での反復部分の動きは友だちと手をつないで動くた
め、拍を共有し合ってくり返すことを楽しめる動きである。今回は小学校1年生の発達段
階を考慮し、遊びを楽しみながらくり返すことで反復の特徴を身体で知覚・感受しやすい
と考え、指導内容を「反復」と設定した。  
 
（１）実践事例の概要 
 ①授業の概要 
分析対象の授業は大阪市内Ｔ小学校 1 年 1 組（男子 7 名，女子 7 名，計 14 名）で 2012
年 2 月 28 日・3 月 6 日、全 2 時間分、分析者が授業者として実践したものである。遊び
の創作活動はグループ（全 4 グループ、各 3～4 名）で行った。授業概要、指導計画は以
下に示す。 
［研究実践の概要］ 
・指導内容：反復 
〔共通事項〕反復 
〔指導事項〕【鑑賞(1)－イ】 
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音楽を形づくっている要素のかかわり合いを感じ取って聴くこと。  
・単元名：「はんぷくをかんじて《うちのせんだんのき》をきこう」  
・対象学年：小学１年生 
・教材：《うちのせんだんのき》 
・単元目標・評価規準 
 観点.1  
○反復に関心をもち、意欲的に身体表現したり、聴いたりしようとする。【観察】  
観点.4  
○反復を知覚し、その特質を感受している。【記述・発言】  
 ○反復を意識して《うちのせんだんのき》を味わい、その味わいを言葉で人に伝えるこ   
  とができる。【紹介文】 
 
表１「はんぷくをかんじて《うちのせんだんのき》をきこう」指導計画  
ステップ 学習活動 時 
経 験 《うちのせんだんのき》を聴き、歌って遊ぶ。 
第１時 
分 析 
《うちのせんだんのき》にある反復を知覚（聴き分け）し、それ
が生み出す特質を感受（感じ取り）する。  
再経験 反復を意識して身体表現をする。  第２時 
評 価 《うちのせんだんのき》を聴き、批評文を書く。  第３時 
 
②抽出場面 
授業分析は【再経験】での A グループ（大輔・樹・真由美、3 名）の遊びの創作活動場
面である。抽出の理由は、今回、主体とした大輔が多様な質を具現化させ、樹、真由美と
の感覚的意味(sense)共有から共同行為の成立がスムーズに行われたためである。なお、児
童名は全て仮名である。 
抽出場面は「思いついた一つの動きで遊ぶ」「多様な動きが出てくる」という２つの分節
に分けて分析する。子どもから出てきた動きは表２、それぞれの動きの分類は表３、表４
に示す。 
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表２ Ａグループから出てきた動き 
 動き  動き 
(ア) 
全員 
         （歩く）  
♪うちのせんだんのきせびがちってなくよ   
      （1列になって前の人の肩を叩く） 
♪どんどんしゃんしゃんどんしゃんしゃん 
(イ） 
大輔 
 
       （ぶるぶると全身をふるわす） 
♪どんどんしゃんしゃんどんしゃんしゃん 
(ウ) 
大輔 
           （おサルのポーズ）  
♪どんどんしゃんしゃんどんしゃんしゃん                 
(エ） 
大輔 
      （手をヒラヒラさせる） 
♪どんどんしゃんしゃんどんしゃんしゃん 
(オ) 
樹 
 
どんどんしゃんしゃんどんしゃんしゃん  
(カ） 
樹 
 
どんどんしゃんしゃんどんしゃんしゃん 
(キ） 
大輔 
 
どんどんしゃんしゃんどんしゃんしゃん  
(ク） 
大輔 
 
どんどんしゃんしゃんどんしゃんしゃん 
 
（２）分析 
分節１：思いついた一つの動きで遊ぶ 
ア．活動の概要 
（ア）3人並んで歩き、反復部分で肩を叩き合って遊びはじめる。しばらく楽しそうに
遊ぶと、3人で向かい合い、その場で足踏みするようになる。反復部分で樹は太鼓を叩く
ような真似をしながらその場で一回転し、（イ）大輔はブルブル揺れ、真由美は見ている。
大輔は（イ）をくり返す。真由美は樹の太鼓を叩く動きを模倣する。今度は3人で（ア）
の動きを再現して肩を叩き合い、何度かくり返す。  
イ．分析 
主体、大輔の身体は、（ア）（イ）のように、指導者が提示した動きとは違う、新たな動
きを創作したと見て取れた。他者としての樹、真由美は（ア）の動きにすぐに反応して共
に動き、くり返し遊ぶ様子から同調と捉えた。（イ）では見守っている。大輔はまた（ア）
の動きに戻ってくり返すことから反復と捉えた。樹、真由美は同調していた。  
まず、大輔の身体は（ア）の動きから、視点１）〈（太鼓の音色、リズム）力強い感じ〉3
といった質を受容し、同時に具現化したと捉えることができる。しばらく楽しそうに遊ぶ
姿から〈（反復）くり返すとノリノリになる〉といった質も受容、具現化しているといえる。
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それに樹と真由美が同調することから、視点２）【（太鼓の音色）力強い感じ】【（反復）く
り返すとノリノリになる】4といった感覚的意味(sense)共有をメンバー3人が互いに予測し、
行為の修正は為されずにそのまま共有されたと捉えることができる。 
その後、大輔は（イ）の動きで〈（鈴の音色、リズム）ブルブル揺れる感じ〉といった質
を受容し、具現化させたが、また（ア）に戻って反復している。これは視点２）【（太鼓の
音色）力強い感じ】【（反復）くり返すとノリノリになる】といった感覚的意味(sense)の共
有を確認しているものと捉えることができる。 
 
表３ 分節１の分析 
大 輔 の
動き 
視点ⅰ）質の受容 動きの
分類 
視点ⅱ）感覚的意味（sense）
共有の予測 
他者から
の反応 
(ア) 〈（太鼓の音色）力強い感じ〉 
〈（反復）くり返すとノリノリ
になる〉 
創作 【（太鼓の音色）力強い感じ】 
【（反復）くり返すとノリノ
リになる】 
同調 
(イ) 〈（リズム）ブルブル揺れる〉 
〈（反復）くり返すとおもしろ
い〉 
創作  (見守る) 
(ア) 〈（太鼓の音色、リズム）力強
い感じ〉 
〈（反復）くり返すとノリノリ
になる〉 
反復 【（太鼓の音色）力強い感じ】 
【（反復）くり返すとノリノ
リになる】 
同調 
※動き（ア）（イ）は活動の概要中に示した動きと対応している。以下同様。  
 
分節２：多様な動きが出てくる 
ア．活動の概要 
その後、大輔と樹から多様な動きが出てくる。大輔は（ウ）おサルのポーズ、（エ）手を
ヒラヒラさせる、樹は（オ）芽が伸びるような両手上げ下げ、（カ）ゴリラが歩くような動
き、等である中間発表をした後、歌詞部分で3人手をつないでまわり、反復部分で（キ）
両手をグーにして前後させる動きをくり返しはじめる。大輔は腰を低くし、（ク）「どんど
ん」で大きく前でグーを合わせ、「しゃんしゃん」で後ろで軽くちょんと打つ。樹は模倣す
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る。3人が改めて動き始めると反復部分で大輔の動きをみんなでくり返す。（表２参照）  
イ．分析 
主体、大輔の身体は、（ウ）（エ）（キ）のように、指導者が提示した動きとは違う、新た
な動きを創作したと見て取れた。さらに（キ）の動きを（ク）のように変形させていった。
（ク）に対して樹と真由美ははじめは大輔の見よう見まねといった様子であったため、模
倣と捉えたが、次第に何度もくり返すようになる姿から同調へと移行したものと捉えた。  
（エ）の動きで〈（鈴の音色）ヒラヒラした〉といった質を受容し、具現化させた。そし
て、（キ）の動きによって視点１）〈（拍子）１・２・１・２と前後に合わせる感じ〉といっ
た質を受容、具現化し、模倣という反応を得る。ここで視点２）【（拍子）１・２・１・２
と前後に合わせる】といった感覚的意味（sense）共有を予測したといえる。他者として
の樹、真由美も同時に共有を予測した。それが（ク）のように変形されたのは、共有を予
測して動くうちに〈（拍子・太鼓の音色・鈴の音色）「どんどん」と大きく太鼓を叩き、「し
ゃんしゃん」と軽く打つ感じ〉といった新たな質を受容したため、動きも変形したと捉え
ることができる。その動きを3人でくり返すようになる姿から、視点３）〔「どんどん」で 
 
表４ 分節２の分析 
大 輔 の
動き 
視点ⅰ）質の受容 動きの
分類 
視点ⅱ）感覚的意味（sense）
共有の予測 
他者から
の反応 
(ウ) 〈（リズム）ポーズをとると合
う、おもしろい〉 
創作  (見守る) 
(エ) 〈（鈴の音色）ヒラヒラした〉 創作  (見守る) 
(キ) 〈（拍子）１・２・１・２と前
後に合わせる感じ〉 
創作 【（拍子）１・２・１・２と
前後に合わせる】 
模倣 
(ク) 〈（拍子・太鼓の音色・鈴の音
色）「どんどん」と大きく太鼓
を叩き、「しゃんしゃん」と軽
く打つ感じ〉 
〈（反復）くり返すとおもしろ
い〉 
変形 
 
【（拍子・太鼓の音色・鈴の
音色）「どんどん」と大きく
太鼓を叩き、「しゃんしゃん」
と軽く打つ】 
【（反復）くり返すとおもし
ろい】 
模倣 
同調 
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大きく前でグーを合わせ、「しゃんしゃん」で後ろで軽くちょんと打つ〕5という動きが意
義内容（significance）がメンバー全員に獲得されたと捉えることができる。それと同時に
この動きはグループのメンバーのみに共有された質の表示、すなわち意味表示
（signification）でもあると捉えることができる。  
 
（３）分析結果 
 分析の結果、《うちのせんだんのき》鑑賞学習での意味生成においてどのように身体が機
能したのかについて以下のようにまとめることができた。  
１）身体はどのような質を受容したか  
 主体、大輔の〔肩を叩き合う〕〔ブルブル揺れる〕〔手をヒラヒラさせる〕といった動
きから、〈（太鼓の音色、リズム）何かを叩く感じ〉〈（リズム）ブルブル揺れる〉〈（鈴の
音色）ヒラヒラした〉〈（反復）くり返すとノリノリになる〉といった質を受容したと捉
えることができた。つまり、身体は質を受容すると同時に具現化させるといえる。指導
者が提示した〔（楽器の音色・リズム・反復）両手をつないで開いたり閉じたりする〕動
きとは違う、新たな動きが創作され、次々に出てくる。これは大輔の身体が動きながら
新たな質を受容し、具現化していったためと捉えることができる。  
 ２）身体は他者からどのような反応を得て感覚的意味（sense）共有の予測と行為の修
正を為したか 
  はじめ、共に遊んでいる状態において大輔の動きに他のメンバーが同調する。例えば
（ア）の動きのように大輔が何となく動き始めるが、主体、客体の関係ではなく何とな
くみんなで動くことを楽しんでいると見取れたため、同調と判断した。同調するという
ことは、行為は修正されずに感覚的意味（sense）が共有されたといえる。その後、創
作される大輔の動きの中で、（キ）に模倣という反応が生じ、（ク）のように変形される。
大輔は（キ）で模倣されることによって【（拍子）１・２・１・２と前後に合わせる】と
いった感覚的意味（sense）共有を予測し、模倣されることで「これでいいかな、もっ
と音楽に合う動きはないかな」と模索しながら行為の修正、すなわち動きを（ク）へと
変形させたと捉えることができる。  
 ３）身体はどのような共同行為を成立させ、意義内容（significance）を獲得したか 
 感覚的意味（sense）共有に向けて動きが修正されるとある特定の動きがくり返され
るようになり、グループの身体表現として選択される。これが共同行為の成立であり、
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選択された身体動作の形はグループのメンバーにとっての《うちのせんだんのき》の質
を表示する。それと同時にこの身体動作の実際の動き方、〔「どんどん」で大きく前でグ
ーを合わせ、「しゃんしゃん」で後ろで軽くちょんと打つ〕が意義内容（significance）
として獲得される。ここで【（拍子・太鼓の音色・鈴の音色）「どんどん」と大きく太鼓
を叩き、「しゃんしゃん」と軽く打つ】16 といった感覚的意味（sense）が共有されたと
捉えることができる。 
 
（４）音楽鑑賞学習での身体表現における意味生成過程 
 以上より、《うちのせんだんのき》鑑賞学習における意味生成過程を以下の図１－１～３
のように示した。なお、この図は第Ⅰ部第２章のデューイの意味生成における身体の機能
の図を参照して作成している。 
《うちのせんだんのき》鑑賞では遊びの創作活動においてグループで楽しめる遊び方を
探って新たな動きの創作が次々に生じる。変形は少なく、新たな動きの創作が多い。思い
思いに動くと模倣が生じるものと生じないものに分かれる（図１－１，意味生成過程①）。
ある動きに模倣が生じた時、主体と他者に〈力強い感じ、くり返すとノリノリになる〉と
いった質が受容されていると捉えることができる。（図１－２，意味生成過程②）。模倣が
生じた動きの中からある動きが反復されるようになり、誰からともなく動くようになる姿
を同調と捉えた。この同調し合う姿が共同行為の成立である。ここで〔両手を前後に合わ
せる動きをくり返す〕といった身体動作の形がグループにとっての音楽の質の表示、すな
わち意味表示（signification）となったと同時に、音楽と直接結び付いたその動き方を意
義内容（significance）として獲得したものと解釈される。この身体動作の形は言語に置き
換えると、「反復」「楽器の音色」「2 拍子」「リズムパターン」といった音楽の構成要素と
結びついているものと捉えることができる（図１－３，意味生成過程③）。 
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図１－１ 《うちのせんだんのき》にみる意味生成過程① 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                 
図２－２ 《うちのせんだんのき》にみる意味生成過程② 
 
 
 
 
 
 
 
 
〔両手を前後に合わせてくり返す（反復、楽器の音色、2 拍子、リズムパターン）〕 
図１－３ 《うちのせんだんのき》にみる意味生成過程③ 
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第２節 事例Ⅱ《八木節》の実践分析 
 
《八木節》は、関東上州の街道で流行った民謡といわれ、お話を物語る歌詞と軽快な「は
ねるリズム」が特徴的である。うたとお囃子が交互にくり返される形式をもっている。う
た部分では音頭の歌声に耳を傾けながら手拍子を取って歩き、お囃子部分では笛や太鼓が
躍動的に演奏され、踊り手の足取りも躍動的になり、手振りも付けて踊られる。このよう
な音楽の構成要素や全体の構成より、今回の教材《八木節》は、2 拍子系のはねるリズム6
が特徴的であると考え、それを中心的な指導内容とした。  
 
（１）実践事例の概要 
 ①授業の概要 
分析対象の授業は大阪市内Ｔ小学校４年１組（男子 12 名、女子 4 名、計 16 名）で 2010
年 6 月 18 日～7 月 15 日の間、全４時間分、実践したものである。盆踊りの創作活動はグ
ループ（全 4 グループ、各 3～4 名）で行った。授業概要、指導計画は以下に示す。 
［研究実践の概要］ 
・指導内容：〔共通事項〕はねるリズム  
〔指導事項〕【鑑賞(1)－イ】 
音楽を形づくっている要素のかかわり合いを感じ取り、楽曲の構造に気をつ
けて聴くこと。 
・単元名：「ぼんおどりをつくって《八木節》を味わおう」  
・対象学年：小学 4 年生 
・教材：《八木節》 
・単元目標・評価規準7 
 観点.1 跳ねるリズムに興味をもち、意欲的に聴こうとする。【観察】 
 観点.2 跳ねるリズムを知覚し、その特質を感受している。【発言・ワークシート】 
 観点.4 跳ねるリズムを意識して鑑賞し、楽曲全体の味わいを言葉で人に伝えることが 
できる。【紹介文】 
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表１「ぼんおどりをつくって《八木節》を味わおう」指導計画  
ステップ 学習活動 時 
経 験 
はねるリズムに気をつけて《八木節》を聴き、自分たちの《八木
節》の盆踊りをつくって踊る。  
１）八木節の盆踊り（手踊り）を踊り、足取りをつかむ。  
２）口唱歌8を知り、リズムの特徴に目を向ける。  
３）自分たちの盆踊りをつくる。  
第 １ ・
２時 
分 析 
グループでつくった盆踊りを互いに見合い、気づいたことを話し
合う。 
再経験 《八木節》をもう一度聴いてよさや味わいを紹介文に書く。  第３時 
評 価 紹介文を交流する。 第４時 
 
②抽出場面 
授業分析は全 4 班中（A～D グループ、各 3～4 名）中の A 班（啓太、明日香、亮、陽
平）を抽出する。抽出の理由は主体、啓太による質の具現化から他者としての明日香、亮、
陽平との感覚的意味（sense）共有の予測と行為の修正までが読み取りやすく、身体表現
における意味生成過程の典型性が読み取れると判断したためである。分析対象とした場面
は【再経験】でのグループでの踊りの創作過程である。 
創作活動場面は「はねるリズムにのる」「手や上半身の動きが出てくる」「動きの変形が
出てくる」「動きがくり返されて発表に至る」という４つの分節に分けて分析する。出てき
た動きの分類は表２～５にまとめた。 
 
（２）分析 
分節１：はねるリズムにのる 
ア．活動の概要 
陽平が〔腰に手を当ててスキップする〕が、啓太と明日香は笑って見守る。陽平はその
動きをやめて陽平は周辺をぐるぐると歩き始め、明日香もついていく。それを見た亮も立
ち上がって歩き始め、啓太も加わり、4 人で輪になって歩く。次第に明日香が跳ね始め、
他 3 人も真似して輪になって跳ねて進む。しばらくして啓太が（ア）〔ロボットのように１
（イ） 
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で跳ねて２でピタッとポーズしながらはね〕、他 3 人は立ち止まって見守る。啓太が何回か
動いてから 4 人で座る。座っても啓太は拍にのって体を動かしている。すぐに啓太は立ち
上がり、（イ）〔後ろ向きにスキップ〕して周辺をまわり、他 3 人も真似する。誰からとも
なく、（ウ）〔前向きにスキップ〕するようになる。しばらくして啓太と明日香は座り、陽
平と亮は〔前向きにスキップ〕し続ける。 
イ．分析 
 ここでは、主体、啓太が（ア）のように指導者が提示した〔跳ねる足取り〕を変形させ
た動きを為し、（イ）（ウ）のように変形させている。  
 （ア）の動きから啓太は視点１）〈（拍、太鼓のリズム）ピタッと止まる〉といった質を
受容したと捉えることができる。質を受容すると同時に具現化させている。また（イ）（ウ）
のように〔後ろ向きで跳ねる〕〔前向きで跳ねる〕というように指導者が提示した〔跳ねる
足取り〕を変形させた動きから視点１）〈跳ねる〉といった質を受容し、具現化させたと捉
えることができる。 
 
表２ 分節１の分析 
啓 太 の
動き 
視点１）質の受容 動きの
分類 
視点２）感覚的意味（sense）
共有の予測 
他者から
の反応 
(ア) 〈（拍、拍子）ピタッと止まる〉
〈（はねるリズム）はねる〉 
変形  (見守る) 
(イ) 〈（リズム）後ろ向きで跳ねる
感じ〉 
変形 【跳ねる】 同調 
(ウ) 〈（リズム）前向きで跳ねる感
じ〉 
変形 【跳ねる】 同調 
 
分節２：手や上半身の動きが出てくる 
ア．活動の概要 
 明日香、陽平、啓太が輪になって〔跳ねて前進している〕。明日
香と啓太は（エ）〔手をヒラヒラさせて跳ねる〕。陽平は〔くるく
るまわりながら跳ねる〕。途中から啓太と陽平が（イ）と似た、〔ロボットのようなポーズ
をピタッときめながら跳ねる〕ように動き、明日香も真似する。 
（ウ） 
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啓太が指導者にうた部分の動きも変えてよいか聞き、うた部分を〔トトン（手拍子）、ジ
ャンプ〕と動き、明日香が真似している。亮は座って見ている。陽平はリズムの口唱歌を
口ずさみながら〔跳ねてまわり〕、啓太と明日香も真似して（ウ）のように〔跳ねる〕。亮
は座ったままだが、口唱歌（トーンカカッカ）を口ずさみながら他 3 人に合わせて太鼓を
叩いている。次に啓太が（オ）〔片手で鳥のくちばしをつくって拍に合わせて突き出しなが
らはねる〕と陽平が真似する。さらに啓太がまた（ア）〔ロボットのようなポーズをきめな
がら歩く〕と、明日香と陽平が真似して一緒に輪になって歩きまわる。次第に 3 人の動き
が（エ）のように〔手をヒラヒラさせて跳ねる〕動きになる。 
イ．分析 
 ここでは、主体、啓太が（エ）のように指導者が提示した足取りに手の動きを付け足し
て変形させたり、それを後でまた反復させたりしている。また分節１で出てきた（ア）の
動きを再びくり返すという反復も見られる。その動きを見て分節１では見守るだけだった
明日香、亮、陽平が模倣し、自らくり返すようになる姿から同調と捉えた。  
まず、啓太によって分節１の（ア）の動きが反復され、他3人が模倣する姿から【（拍、
太鼓のリズム）ピタッと止まる】といった視点２）感覚的意味共有の予測が為されたと捉
えることができる。さらに、2回目に啓太が（ア）のように動くとすぐに他3人も（ア）で
動く姿から行為としての動きは修正されず、感覚的意味が共有されたといえる。そして、
（エ）〔手をヒラヒラさせて跳ねる〕動きのように変形された動きから、視点１）の〈（笛
の旋律）ヒラヒラする感じ〉といった質が主体、啓太に新たに受容され、具現化されたと
捉えることができる。明日香、亮、陽平ははじめは見守っているだけだったが、2回目は
同調する姿から視点２）【（笛の旋律、リズム）ヒラヒラして跳ねる感じ】といった感覚的
意味共有を予測し、動きは修正されずに感覚的意味が共有された。また、（ア）を反復して
動くうちに（エ）に変形していく姿から視点２）【（笛の旋律、リズム）ヒラヒラして跳ね
る感じ】といった感覚的意味共有に向けて行為が修正されたものと捉えることができる。  
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表３ 分節２の分析 
啓太の
動き 
視点１）質の受容 動きの
分類 
視点２）感覚的意味（sense）
共有の予測 
他者から
の反応 
(エ) 〈（笛の旋律、リズム）ヒラヒ
ラして跳ねる感じ〉 
変形  ( 別 の 動
き) 
(ア) 〈（拍、拍子）ピタッと止まる〉
〈（はねるリズム）はねる〉 
反復 【（拍、拍子）ピタッと止ま
る】【（はねるリズム）はねる】 
模倣 
(ウ) 〈（リズム）跳ねる感じ〉 反復 【跳ねる】 同調 
(オ) 〈（拍）ポーズしながら拍にの
る〉 
創作 【（拍）ポーズしながら拍に
のる】 
模倣 
(ア) 〈（拍、太鼓のリズム）ピタッ
と止まる感じ〉 
反復 【（拍、太鼓のリズム）ピタ
ッと止まる】 
同調 
(エ) 〈（笛の旋律、リズム）ヒラヒ
ラして跳ねる感じ〉 
変形 
反復 
【（笛の旋律、リズム）ヒラ
ヒラして跳ねる感じ】 
同調 
 
分節３：動きの変形が出てくる 
ア．活動の概要 
ここで一旦、八木節という音楽に対するイメージをワークシートに記述させる時間を設
定したところ、亮：「嵐みたい」、啓太：「流れ星っぽい、お祭り」、明日香：「しゃきしゃき
した感じ」、陽平：「トランポリンみたい」というように言語化された。その後、身体表現
活動を再開させると、啓太が（カ）〔くるりとまわってジャンプ〕し、明日香が真似する。
亮がここで「ここは誰か中心にいて周りで風みたいにまわったら…。」とつぶやくと、それ
に応えるように啓太が（キ）〔その場でくるくるまわる〕、明日香が〔両手をぐにゃぐにゃ
させる〕。亮は見ているが笑って動かない。しかし、亮自身もどのような動きがいいか迷っ
ている様子で、啓太と明日香の動きを見て思いついた
ように〔くるくるまわりながら大きく円を描くように
まわる〕。その動きは次第に〔その場で両手を前に組ん
でくるくるまわる〕動きになり、「忍者」と説明された。
さらに動いているうちに，（ク）啓太が〔ジャンプし、
（ク） 
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他メンバーが順番にジャンプする〕。その動きは後に「花火」と説明づけられた。動きが「花
火」と説明づけられると，意識して両手を大きく広げてジャンプするようになっていった。 
イ．分析 
 ここでは、主体、啓太の創作した（カ）の動きに明日香の模倣が見られる。次に亮のつ
ぶやきを受けて啓太が動きを（キ）のように変形させ、それをさらに亮が変形させ、メン
バー全員が共に動くことから同調へと移行したと捉えた。全員で動くうちに啓太が動きを
（ク）のように変形させ、他3人がまた同調する。 
啓太は（カ）、さらに亮の「風みたいにまわったら…。」という言葉に反応して、（ク）の
動きを創作する。これは視点１）〈（リズム）跳ねる〉、〈（お囃子のテクスチュア）風みたい〉
といった質を受容し、具現化させているといえる。  
啓太の（ク）の動きが亮によって変形されることで、啓太と亮の間で【（お囃子のテクス
チュア）風みたい】といった感覚的意味共有の予測と行為の修正が為されたと捉えること
ができる。さらに啓太は（ケ）のように動きを変形させ、他のメンバーが同調して順番に
跳ねるようになることから、視点２）【（リズム）跳ねる感じ】といった感覚的意味共有の
予測が為されたといえる。 
 
表４ 分節３の分析 
啓太の
動き 
視点１）質の受容 動きの
分類 
視点２）感覚的意味（sense）
共有の予測 
他者から
の反応 
(キ) 〈（リズム）跳ねる感じ〉 変形 【（リズム）跳ねる】 模倣 
(ク) 〈（お囃子のテクスチュア）風
みたい〉 
変形 【（お囃子のテクスチュア）
風みたい】 
変形 
(ケ) 〈（リズム）トーンと花火みた
いに跳ねる感じ〉 
変形 【（リズム）トーンと花火み
たいに跳ねる感じ】 
同調 
 
分節４：第３時、動きがくり返されて発表に至る 
ア．活動の概要 
そして、くり返されるようになった動きが、（コ）〔①手拍子，ポーズをくり返す→②手
をヒラヒラさせて跳ねてまわる→③しゃがんで一人ずつジャンプ→④両手を広げてジャン
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プしてポーズ〕というものである。発表する際には自分たちの動きについて「お祭りで盛
り上がっていてそこに嵐がきてもっと盛り上がる感じ。」と説明された。  
イ．分析  
最終的にグループでくり返され、発表された動きは（コ）のようになった。これまで出
てきた（エ）（ク）（ケ）が組み合わされ、反復されたものと捉えることができた。その姿
は主体の動きを受身で模倣するのではなく、自分から動きを為す同調と捉えられた。これ
は視点ⅲ）共同行為の成立といえる。これが4人にとっての八木節の質、〈（笛の旋律、リズ
ム）ヒラヒラして跳ねる感じ〉〈（お囃子のテクスチュア）風みたい〉〈（リズム）トーンと
花火みたいに跳ねる感じ〉といった質を表示している。その動き方がグループの4人の身体
が獲得した意義内容（significance）である。 
 
表５ 分節３の分析 
啓太の
動き 
視点１）質の受容 動きの
分類 
視 点 ２ ） 感 覚 的 意 味
（sense）共有の予測 
他者から
の反応 
(コ) 〈（リズム・お囃子のテクスチ
ュア・笛の旋律）お祭りで盛
り上がっていてそこに嵐がき
てもっと盛り上がる感じ〉 
反復 【（リズム・お囃子のテクス
チュア・笛の旋律）お祭りで
盛り上がっていてそこに嵐
がきてもっと盛り上がる感
じ】 
同調 
 
身体表現活動を経た後，鑑賞学習の評価として，《八木節》の楽曲全体の味わいを紹介文
に書かせた。まず、「はねるリズムがはじけて楽しくなるリズムです。」と記述され，はね
るリズムと結びつく感覚的意味が、踊りをつくる前と比べて詳細になっていることが読み
取れる。さらに「お囃子のところが盛り上がる」という記述から，知覚・感受が「はねる
リズム」だけでなく，《八木節》の中で使われている「楽器の音色」，あるいは「お囃子の
テクスチャー」へと広がったことが読み取れる。  
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表６ 亮の紹介文の内容 
 踊りをつくる前  
跳ねるリズムの知覚・感受  
踊りをつくった後  
① 跳 ね る リ ズ ム の 知
覚・感受  
 
②気に入ったところと理由  
亮 にぎやか 
激しい 
はじけて楽しくなるリ
ズムです。 
お囃子のところで盛り上
がるのが好きです。 
 
（３）分析結果 
 分析の結果、《八木節》鑑賞学習での意味生成においてどのように身体が機能したのかに
ついて以下のようにまとめることができた。  
１）身体はどのような質を受容したか  
 主体、啓太は跳ねる足取りをもとに動きを（ア）（イ）（ウ）（エ）のように次々に変形
させていった。この姿から〈（はねるリズム）跳びはねる感じ〉といった質を受容し、同
時に動きとして具現化させるといえる。啓太の身体は動くうちに（エ）のように〔手を
ヒラヒラさせる〕動きに変形させ、〈（旋律）ヒラヒラした感じ〉といった新たな質を受
容し、具現化していったと捉えることができる。 
 ２）身体は他者からどのような反応を得て感覚的意味（sense）共有の予測と行為の修
正を為したか 
  はじめ、皆の足取りがはねており、その足取りをもとに同調している姿が見られた。
（エ）のように啓太が変形させた動きを見守るだけだった明日香、亮、陽平が 2 回目に
は共に動く。ここで【（笛の旋律、リズム）ヒラヒラした感じ】といった感覚的意味共有
の予測が為され、何度もくり返して同調するうちに共有が為されたと捉えることができ
る。また、亮のつぶやきをもとに啓太が（ク）のように動き、それを見てさらに亮が変
形させるというように、言葉の視覚化、視覚化による変形というように感覚的意味共有
の予測と行為の修正が為されていった。  
 ３）身体はどのような共同行為を成立させ、意義内容（significance）を獲得したか 
 感覚的意味（sense）共有に向けて動きが修正されるとある特定の動きに同調し合い、
くり返すようになる。この動きがグループの身体表現として選択されたといえる。これ
が共同行為の成立であり、選択された身体動作の形はグループのメンバーにとっての《八
木節》の質を表示する。同時にこの身体動作の動き方、例えば（コ）〔①手拍子，ポーズ
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をくり返す→②手をヒラヒラさせて跳ねてまわる→③しゃがんで一人ずつジャンプ→④
両手を広げてジャンプしてポーズ〕といった動き方が意義内容（significance）として獲
得された。ここで「お祭りで盛り上がっていてそこに嵐がきてもっと盛り上がる感じ」
といった感覚的意味（sense）が共有されたといえる。 
 
（４）《八木節》鑑賞学習での身体表現における意味生成過程 
 以上より、《八木節》鑑賞学習における意味生成過程を以下の図１－１～３のように示し
た。なお、この図は第Ⅰ部第２章のデューイの意味生成における身体の機能の図を参照し
て作成している。 
《八木節》では指導者が提示した踊りのはねる足取りへの同調を基本として動きが変形
されていった。主体がはねる足取りをもとに動きを変形させた中である動きに他者からの
模倣が生じる（図２－１，意味生成過程①）。さらに動きが変形され、また模倣が生じる（図
２－２，意味生成過程②）。そして変形された動きの中から選択され、まとめられた動きが
全員でくり返されるようになる。これが同調であり、共同行為の成立と捉えた。そして言
語による意味づけが行われ、感覚的意味（sense）共有が為される。ここで〔手をヒラヒ
ラさせて跳ね、トーンとジャンプする〕といった身体動作の形がグループにとっての音楽
の質の表示、すなわち意味表示（signification）となったと同時に、音楽と直接結び付い
たその動き方を意義内容（significance）として獲得したものと解釈される。この身体動作
の形は言語に置き換えると、「はねるリズム」「お囃子のテクスチュア」「笛の音色」「笛の
旋律」といった音楽の構成要素と結びついているものと捉えることができる（図２－３，
意味生成過程③）。 
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図２－１《八木節》にみる意味生成過程① 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図２－２ 《八木節》にみる意味生成過程② 
 
 
 
 
 
 
 
 
〔手をヒラヒラさせて跳ね、トーンとジャンプ 
（はねるリズム、お囃子のテクスチュア、笛の音色、旋律）〕 
図２－３ 《八木節》にみる意味生成過程③ 
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第３節 事例Ⅲの実践分析 
 
《獅子舞囃子》は大阪市内の獅子舞（大阪天満宮、住吉大社、生國魂神社など）の囃子
に共通で、伊勢大神楽がもとになっているといわれる9。獅子舞は幸せを招くと共に厄病退
治や悪魔払いとして古くより伝えられている。特に生國魂神社では大正時代から行われる
ようになり、他の神社に見られるような「清めの舞」や曲芸的な舞は行われず、前に進み
ながら舞うことができる「道中の舞」が中心となっている。これは行列になって氏地を回
る陸渡御が行われていたという背景が考えられる。陸渡御には子どもたちによる「子供獅
子」も加えられ、歩きながらお囃子に合わせて獅子舞が舞われる。お囃子は歩行に合うよ
うな２拍子を基本として、篠笛、締太鼓、鉦が演奏されるものになっている。  
以上の教材の特性より、指導内容は「獅子舞囃子の2拍子」と設定した。 
 
 
 ①    ②    ③     ④    ⑤    ⑥    ⑦   ⑧ 
 
  １    ２     １    ２     １   ２     １    ２ 
（右足をつく）     （左足をつく）   （前進する）   （⑧で獅子頭を上へ） 
図１ 生國魂神社の獅子舞の踊りの型  
 
（１）実践事例の概要 
①授業の概要 
分析対象の授業は大阪市内 H 小学校4年 A 組（男子20名、女子20名、全40名）で2014
年2月4・7・12日、全4時間分、筆者が授業者となって実施したものである。授業概要、指
導計画は以下に示す。 
［研究実践の概要］ 
・指導内容：〔共通事項〕2拍子 
〔指導事項〕鑑賞(1)－イ 
音楽を形づくっている要素のかかわり合いを感じ取り、楽曲の構造に気
をつけて聴くこと。  
・単元名：「２拍子を感じて《獅子舞囃子》をきこう」  
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（ア） 
（ウ） 
・教材：《獅子舞囃子》大阪府民謡  
・単元目標、評価規準 
 観点.1  
○獅子舞囃子の２拍子に関心をもち、意欲的に聴こうとする。  
観点.4  
○獅子舞囃子の２拍子を知覚・感受し、それをもとに楽曲全体を味わって人に伝える。  
 
表１ 「２拍子を感じて《獅子舞囃子》をきこう」指導計画 
ステップ 学習活動 時 
経 験 《獅子舞囃子》を聴き、獅子舞の足取りを模倣する。  
第1時 
分 析 《獅子舞囃子》の２拍子の特徴を知覚し、その特質を感受する。  
再経験 《獅子舞囃子》の踊りをグループで創作し、発表する。  第2時 
評 価 《獅子舞囃子》の紹介文を書く。  第3時 
 
②抽出場面 
授業分析は①【経験】の学級全体で足取りをつかむ場面と②【再経験】での 9 班（直
美、香、仁志、照也）の身体表現の創作場面を抽出して行う。9 班抽出の理由は質の具
現化から意義内容(significance)獲得までの過程が読み取りやすかったためである。児童
名は全て仮名である。「主に仁志による質の具現化の場面」「他のメンバーによる模倣の
場面」「4 人である動きをくり返し、発表に至る場面」という３つの分節に分けて分析す
ることとした。 
 
（２）分析 
分節１：主に仁志が動く 
ア．活動の概要 
4 人、顔を見合わせて何か動こうとしている。仁
志が（ア）両手を上下させながら１・２の１を強調
しながら前進する。直美、香、照也は笑って見ている。仁志は（ア）の前進をリズミカル
な足取りに変形させながら動き（イ）、他 3 人は見守
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（オ） 
る。   
 次に仁志が（ウ）阿波踊りのように両手を前方上方に上げてヒラヒラ動かしながら跳ね
て前進する。他 3 人が見守っている。 
仁志は一旦やめ、再び（ウ）の動き
をすると、（エ）両手をバンザイと両手
をヒラヒラ動かす動きが順にくり返すというように動きが変形してくる。他 3 人は見守っ
ているが仁志は他 3 人の様子を見ながら動き続ける。 
仁志の動きは更に変形して、（オ）その場に小刻みにジャンプして
両手を上方でパタパタさせる。すると直美、香は真似をする。１・
２回で 3 人ともやめる。照也は見守っている。 
仁志は再び、（ウ）のように動いては立ち止まり、動いて立ち止まる。他 3 人は笑ってい
るが動かない。仁志は（ウ）の阿波踊りのように両手を動かして 3 人のまわりを跳ねてま
わる。 
イ．分析 
主に積極的に動きを生じさせた仁志を主体とした分析を表にまとめた（表１参照）。仁志
の（ア）（イ）の動きは、指導者が提示した獅子舞の動きを変形したものと見取れた。（ウ）
はこれまでに出てきていない質を具現化したものとして創作と捉えることができる。この
創作としての（ウ）と、獅子舞の動きの変形と見取れる（エ）が生じる。他 3 人は（オ）
のみ模倣している。つまり、主体である仁志が、指導者が提示した動きを変形させたり、
新たに創作したりするのを他の 3 人は見守ったり、模倣したりする。 
仁志の身体は視点ⅰ）〈（1 拍目の重い拍〉のる感じ〉14 といった質を受容し、（ア）のよ
うな動きで具現化させたと捉えることができる。そして、（イ）（ウ）（エ）（オ）のように
動きが変形、創作されていくのは、動くうちに（イ）〈2 拍子の前進する感じ〉、（ウ）〈旋
律のヒラヒラした感じ〉、（エ）〈2 拍子に大きくのる感じ〉といった新たな質を受容したた
めと捉えることができる。（エ）までは他 3 人は見守って動かない。しかし、（オ）の動き
が出てきた時、一瞬、他 3 人が模倣する。これが視点ⅱ）他者からの反応による感覚的意
味（sense）共有の予測が生じたと捉えることができるがここでは行為の修正までは読み
取れなかった。 
 
 
（エ） 
      １・２・１・２  
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（キ） 
（ク） 
 
表２ 分節１の分析 
仁 志 の
動き 
視点ⅰ）質の受容 動きの
分類 
視点ⅱ）感覚的意味（sense）
共有の予測 
他者から
の反応 
(ア) 〈（1 拍目の重い拍、リズム〉
のって両手を上げ下げ〉 
変形  (見守る) 
(イ) 〈（リズム）のる〉〈（2 拍子）
前進する〉 
変形  (見守る) 
(ウ) 〈（旋律）ヒラヒラして、（リ
ズム）跳ねる感じ〉 
創作  (見守る) 
(エ) 〈（拍、リズム）大きくのる感
じ〉 
変形  (見守る) 
(オ) 〈（リズム）細かく跳ねる〉 変形 仁志、直美、香による【（リ
ズム）跳ねる感じ】 
模倣 
(ウ) 〈（旋律）ヒラヒラして、（リ
ズム）跳ねる感じ〉 
反復  （ 見 守
る） 
 
分節２：直美、香、照也が真似し始める 
ア．活動の概要 
仁志がその場で手拍子すると他 3 人も真似し始め
る。直美が片足ずつ突き出すように跳ねると仁志が
（キ）両手をヒラヒラさせる動きと組
み合わせて動く。他 2 人が動かず、仁
志はすぐやめる。その場で足踏みし、
次第に 4 人で輪になって歩きはじめる。 
仁志が（ク）左右に片手を広げ何か撒くように跳ね
ると、直美が真似し、他 2 人も手を振って真似しよう
とする。動きが止まっても香は跳ね、直美は片足を突き出すように跳ねている。照也は一
度手を下からすくうようにして止める。香と直美は一緒に片足を突き出すように跳ね、続
（シ） 
よいしょパッ     よいしょパッ       １・２・１・２  
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いて仁志も真似する。しばらく 4 人で立ち止まってから、香、直美が跳ねはじめ、4 人で
輪になって（ケ）1 歩目を大きく踏み出しながらまわりはじめる。仁志の動きは変形し、（コ）
両手をヒラヒラさせながら（ケ）の足取りで拍にのる。他 3 人は足取りのみだが手の動き
を照也が一瞬真似し、香も真似して止める。 
仁志は（エ）のバンザイする動きを再度やり、照也が一瞬真似する。直美が（サ）バン
ザイしてくるりとまわると、他 3 人もくるりとまわるがすぐやめる。仁志はまた（ケ）で
動き始め、他 3 人もとにかく輪になって跳ねている。仁志が（ク）の手の動きをつけ「よ
いしょ、パッ。よいしょ。パッ。」と掛け声をかけながら周り、他 3 人も動き始め、掛け声
で 4 人の動きがそろう。動きはやめるが 4 人、輪になってまわり続ける。仁志は一人で（ケ）
のように（シ）1 歩を大きく踏み出しながら、「よいしょ、パッ」と両手ヒラヒラを順に組
み合わせて動き、照也は一瞬真似する。 
イ．分析 
仁志の（キ）の動きは直美の動きを変形させていると捉えることができる。（ク）の動き
はこれまでにない動きと見取れたため、創作と捉えた。ここで他 3 人の反応としての模倣
が生じ、この後出てくる動きに次々に模倣が生じるようになる。次に仁志の足取りが（ケ）
のように〔1 歩目を大きくのって前進する〕ように変形し、（コ）のようにヒラヒラした手
の動きが付け足されて変形されていく。そして、仁志が（エ）の動きを反復させると、直
美が（サ）のように変形させ、また模倣が生じている。さらに仁志が（ケ）の足取りに手
の動きを付け足して変形させた（シ）の動きを為し、他 3 人が模倣する（表２参照）。 
 仁志の身体は視点ⅰ）〈何かを撒く〉〈（リズム）跳ねる〉といった質を受容し、（キ）（ク）
のような動きで具現化させたと捉えることができる。（ク）以降、（ケ）（コ）（サ）（シ）の
ように変形させたり、（ク）のように創作したりした動き全てに他 3 人の模倣が生じてい
る。これは模倣という他者からの反応によって、視点ⅱ）感覚的意味（sense）共有の予
測と行為の修正の機能が機能している姿といえる。（エ）が反復されるのは、仁志自身で「こ
の動きは音楽に合うのではないか」と予測し、確かめている姿と捉えることができる。  
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表３ 分節２の分析 
仁 志 の
動き 
視点ⅰ）質の受容 動きの
分類 
視点ⅱ)感覚的意味(sense)共
有の予測 
他 者 か ら
の反応 
(キ) 〈（旋律、リズム）ヒラヒラし
て跳ねる〉 
反復  （見守る） 
(ク) 〈（旋律、音色、リズム）何か
を撒くように広がる感じで跳
ねる〉 
創作 【（旋律、音色、リズム）何
かを撒くように広がる感じ
で跳ねる】 
模倣 
(ケ) 〈（拍子）1 歩目を大きくのっ
て前進する〉 
変形 【（拍子）1 歩目を大きくの
って前進する】 
模倣 
(コ) 〈（旋律、拍子）ヒラヒラして
1 歩目を大きくのる〉 
変形 【（旋律、拍子）ヒラヒラし
て 1 歩目を大きくのる】 
模倣 
(エ) 〈（拍、リズム）大きくのる感
じ〉 
反復 【（拍、リズム）に大きくの
る感じ】 
模倣 
(サ) 〈（拍、リズム）大きくのって
くるりとまわる感じ〉 
変形 【（拍、リズム）大きくのっ
てくるりとまわる】 
模倣 
(シ) 〈（旋律、音色、拍子）何かを
撒くように広がる感じで 1 歩
目を大きくのる〉 
変形 
 
【（旋律、音色、拍子）何か
を撒くように広がる感じで
1 歩目を大きくのる】 
模倣 
 
分節３：4 人で特定の動きをくり返すようになる 
ア．活動の概要 
 仁志が（シ）大きく一歩を踏み出して左右に片手ずつ広げ、両手をヒラヒラさせながら
跳ねるという動きを続けていると他 3 人も左右に片手を広げ何か撒く部分を真似しはじ
め、くり返すようになる。何度もくり返しながら最終発表では（シ）の動きが残り、全員
で発表するに至った。動きによって表しているイメージは〔右上方を右手ではらい、左上
方を左手ではらう（余分にもっている幸福を皆に分けてあげる）〕、〔顔の高さで手首をヒラ
ヒラ返す（厄を箒でやるみたいにはらう）〕というものであった。 
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イ．分析 
ここでは（シ）の動きが他 3 人にくり返されるようになる。その姿は主体の動きを受身
で模倣するのではなく、自分から動きを為す同調と捉えられた。これは視点ⅲ）〔右上方を
右手ではらい、左上方を左手ではらい、顔の高さで手首をヒラヒラかえす〕という共同行
為の成立といえる。これは 4 人にとっての獅子舞囃子の質、〈（拍節感）1 歩目が重い感じ〉
〈（笛の旋律）ヒラヒラした〉〈（太鼓の音色、強弱〉鋭い〉〈（フレーズ）まとまった感じ〉
〈（リズム）跳ねる〉といった質を表示している。その動き方がグループの 4 人の身体が
獲得した意義内容（significance）である（表３参照）。 
 
表４ 分節３の分析 
仁 志 の
動き 
視点ⅰ）質の受容 動きの
分類 
視点ⅱ)感覚的意味(sense)共有
の予測 
他者から
の反応 
(シ) 〈（旋律、拍子）ヒラヒラし
た感じ、何かを撒くように広
がって 1 歩目を大きくのる
感じ〉 
反復 【（旋律、拍子）ヒラヒラした
感じ、何かを撒くように広がっ
て 1 歩目を大きくのる感じ】と
いう感覚的意味（sense）の共
有 
同調 
 
③分析結果 
分析の結果、《獅子舞囃子》鑑賞学習での意味生成において身体がどのように機能したの
かについて以下のようにまとめることができた。  
１）身体はどのような質を受容したか  
 主体、仁志から出てくる〔1 歩目に大きくのる〕〔リズミカルに前進する〕〔両手をヒ
ラヒラさせる〕といった動きから、仁志は、《獅子舞囃子》から〈（1 拍目の重い拍〉の
る感じ〉〈（リズム）のる〉〈（2 拍子）前進する〉〈（旋律）ヒラヒラした感じ〉といった
質を受容したと捉えることができた。つまり、身体は質を受容すると同時に具現化させ
るといえる。指導者が提示した〔1 歩目に大きくのる〕動きを反復したり、〔両手をヒラ
ヒラさせる〕動きに〔跳ねる足取り〕を付ける等、動きながらその動きを変形させたり、
〔リズミカルに前進〕する等、それまでに見られなかった創作と読み取れる動きとして
具現化させていく。 
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図１ 獅子舞囃子の笛の旋律（筆者作成） 
 
 ２）身体は他者からどのような反応を得て感覚的意味（sense）共有の予測と行為の修
正を為したか 
  仁志がいろいろな質を受容し、具現化させるうちにグループのメンバーの模倣が生じ
る。これが他者の反応といえる。直美、照也、香は〔何かを左右に撒くように跳ねる〕
といった仁志の動きを模倣することで仁志との感覚的意味（sense）共有を予測する。
模倣された仁志は模倣されると、直美、照也、香との感覚的意味（sense）共有を予測
することになる。模倣が生じると、主体は表３のように（ケ）の動きを（コ）（シ）のよ
うに変形させ、それをまた他のメンバーが模倣することで感覚的意味（sense）共有に
向けて行為としての身体表現の動きを修正していく。  
 ３）身体はどのような共同行為を成立させ、意義内容（significance）を獲得したか 
 感覚的意味（sense）共有に向けて動きが修正されるとある特定の動きがくり返され
るようになり、グループの身体表現として選択される。これが共同行為の成立であり、
選択された身体動作の形はグループのメンバーにとっての獅子舞囃子の質を表示する。
同時にこの身体動作の動き方、〔右上方を右手ではらい、左上方を左手ではらい、顔の高
さで手首をヒラヒラ返す〕といった動き方が意義内容（significance）として獲得された。
この動き方にこめられた【余分にもっている幸福を皆に分け、厄を箒でやるみたいには
らう】16 というイメージが共有された感覚的意味（sense）である。 
 
（４）音楽鑑賞学習での身体表現における意味生成過程 
 以上より、《獅子舞囃子》鑑賞学習における意味生成過程を以下のように見出すことがで
きた。 
《獅子舞囃子》ではまず主体が質の受容と具現化を為すが、他３人は見守り、動こうと
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しているが続かない。ここでは主体の身体のみによる質の受容と具現化が行われている（図
３－１，意味生成過程①）。ところが、主体が〔左右に何かを撒く〕動きを創作した時、模
倣が生じる（図３－２，意味生成過程②）。一旦模倣が生じると、主体は次々に動きを変形、
反復させ、他者も次々に模倣するようになる。その中で何度もくり返された動きが残り、
順序が決まり、言語によって【余分にもっている幸福を皆に分け、厄を箒でやるみたいに
はらう】意味づけられる。これが共有された感覚的意味（sense）である。またそれがく
り返される姿を同調と捉え、共同行為の成立と見た。ここで〔一歩目を大きくのりながら
左右に何かを撒く〕といった身体動作の形がグループにとっての音楽の質の表示、すなわ
ち意味表示（signification）となったと同時に、音楽と直接結び付いたその動き方を意義
内容（significance）として獲得したものと解釈される。この身体動作の形は言語に置き換
えると、「獅子舞囃子の2拍子」「笛の旋律」「笛の音色」といった音楽の構成要素と結びつ
いているものと捉えることができる（図２－３，意味生成過程③）。 
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図３－１《獅子舞囃子》にみる意味生成過程① 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図３－２ 《獅子舞囃子》にみる意味生成過程② 
 
 
 
 
 
 
 
 
〔一歩目に大きくのり、左右に何かを撒く（獅子舞囃子の 2 拍子、笛の音色、旋律）〕 
図３－３ 《獅子舞囃子》にみる意味生成過程③ 
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第４節 事例Ⅳ《河内音頭》の実践分析 
 
《河内音頭》は大阪府河内地方に伝わる盆踊り歌である。現在大阪府内で広く踊られる
盆踊り歌は明治～大正時代に発祥した新河内音頭といわれる10。三味線、太鼓などのお囃
子に合わせて音頭が七七・七五七五の一節を歌い、合間に囃子詞が入れられる。この音頭
と囃子詞を唱える一同どのやりとりが生み出す、音頭一同形式が特徴的である。そのため、
指導内容を「音頭一同形式」11と設定した。踊り手は歌とお囃子に合わせて櫓を囲んで踊
る。歌詞は時代の風景や歌い手の個性に合わせてつくり変えられてきており、節も「音頭
取り全員が大同小異のフシをもつ」12という。以上の教材の特性より、指導内容を「音頭
一同形式」と設定した。歌詞は以下に示す13。 
 
 
 
 
 
 
（１）実践事例の概要 
①授業の概要 
分析対象の授業は大阪市内のＨ中学校2年1組（女子20名、男子19名、全39名）において
2012年7月3日・10日、全2時間分、分析者が授業者となって実践したものである。  
 
［研究実践の概要］ 
・指導内容：音頭一同形式 
〔共通事項〕音頭一同形式 
〔指導事項〕【鑑賞（１）ア】 
音楽を形づくっている要素や構造と曲想とのかかわりを感じ取って聴き，言葉で説明す
るなどして，音楽のよさや美しさを味わうこと。  
・単元名：音頭一同形式を感じて《河内音頭》をきこう  
・対象学年：中学校第２学年 
・教材：《河内音頭》大阪府民謡 
えー、河内よいとこ 一度はおいで  
その古をたずぬれば ヨーホイホイ ハアエヤコラセードッコイセ 
綿と木綿の出どころよ もってうまれたど根性 
口は悪いが情けにもろい ケチでのんきで派手好みの 
飲めば取るのが この音頭 ソーラーヨイトコサ サノヨイヤサーッサ 
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・単元目標・評価規準 
観点.1  
○音頭一同形式の特徴とその特質や雰囲気に関心をもち、意欲的に歌ったり、身体表現
をしたり、聴いたりしようとしている。【観察】 
観点.4  
○音頭一同形式を知覚し、その特質を感受している。【記述・発言】  
○音頭一同形式の特徴とその特質への味わいを他人に伝えることができる。【紹介文】  
 
表１「音頭一同形式を感じて《河内音頭》をきこう」指導計画 
ステップ 学 習 活 動 時 
経 験 ○《河内音頭》を聴き、囃子詞を唱えながら盆踊りを踊る。  第１時 
 
分 析 
○音頭があるものとないもので比較聴取し、囃子詞がどんな音楽
的効果や雰囲気を生み出しているか、感じ取る。  
再経験 ○音頭一同形式を意識して、自分たちの踊りをつくる。  第２時 
評 価 ○小学生に《河内音頭》を紹介する文を書く。 
 
授業展開は、まず指導計画でのステップ【経験】では《河内音頭》のＣＤを聴き、伝統
的な盆踊りの踊り方を指導者が紹介して学級全員に模倣させる場面を設定した。日本の伝
統的な文化として《河内音頭》に親しむようにするため、全員で輪になって一方向に進む
という伝統的な盆踊りの形態を取らせた。その際、囃子詞を唱和しながら盆踊りを踊り、
音楽を身体全体で味わえるようにし、全員の足取りが大まかに拍をつかめるようになるま
で十分時間を取った。次に【分析】では、音頭一同形式をもつ《河内音頭》アと、音頭の
みで一同の囃子詞を抜いた《河内音頭》イを比較聴取させた。実際にア・イの両方に合わ
せて踊るようにし、その違いを身体でも感じ取るようにした。その後、歌詞を提示し、音
頭一同形式の仕組みを視覚的に捉えられるようにし、知覚させる場面を設定した。【分析】
の終わりには個々人が知覚・感受したことをワークシートに書き留めさせた。【経験】【分
析】は学級全体での活動と全体指導の形態をとった。  
そして、【再経験】では、Ａ～Ｅグループ、各７～８人ずつのグループに分かれて前半の
囃子詞部分の踊りをつくらせた。囃子詞は前掲の歌詞の下線部のように、前半と後半に2
種類入れられている。学習として全員が共通の課題をもち、後に交流しやすくするために
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前半の囃子詞「エヤコラセードッコイセ」のみを取り上げ、その部分の身体表現を創作さ
せるようにした。完成した身体表現を発表し、最後に【評価】では、はじめに聞いたＣＤ
を全曲通して聴き、小学生に《河内音頭》の良さを紹介する文を書かせた。  
②抽出場面 
授業分析は、A 班（信夫・高広・綾香・美幸・一美・祥子・健介・五郎、計8名）の再
経験における踊りの創作活動である。A 班抽出の理由は記録が十分に取れていたことと、
質を具現化する動きが各メンバーから多様に出てきた上で感覚的意味(sense)を生成させ
ていく様子が読み取りやすかったためである。なお、生徒名は全て仮名である。創作場面
は「綾香が主体的に動き、周囲が模倣する」「動きを模倣し合ったり、付足したりする」「自
分の動きを確認し、変形が生じる」「皆に紹介し、完成に至る」という４つの分節に分けて
分析する。 
 
 
 ①    ②    ③    ④    ⑤    ⑥       ⑦    
 
 （１     ２）×２（１    ２）×２  １    ２      
（その場で2回くり返し）     （2回くり返し）     （右にはらって前進）（左にはらって前進）  （両手開いて） 
⑧        ⑨  
 
 
（手をチョンチョン）    パ  
図１ 提示した《河内音頭》の踊り方 
 
（２）分析 
分節１：綾香が主体的に動き、周囲が模倣する 
ア．活動の概要 
はじめに、綾香が（ア）両手を顔の前に上げて右に払い、また両手を顔の前に上げて左
に払う動きをくり返す。手先はしなやかな動きである。それを見て、美幸・一美・祥子が
模倣し、すぐやめる。その後、綾香・美幸は綾香の（ア）を 2 度ほど再現してはやめる。
（イ）信夫・高広は綾香の模倣をしようとしているが、綾香よりも直線的でしゃきしゃき
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した動きになっていた。（ウ）五郎も綾香を模倣しようとしている様子だが、綾香よりも指
先がヒラヒラした動きである。次に、信夫は「どっこいせ」で何かを持ち上げるように動
くが周りの反応しないのを見てすぐやめる。 
イ．分析 
主体、綾香は視点１）、囃子詞が生み出す〈しなやかな〉というような質を受容し、具現
化したため、（ア）のようにしなやかな手先の動きを創作したと捉えることができる。美幸
と一美がそれを模倣している姿から、視点２）感覚的意味（sense）共有の予測が生じた
といえる。 
信夫、高広の（イ）は綾香の動きの変形と見取れ、〈しゃきしゃきした〉といった質を受
容し、具現化させている。同様に、（ウ）では五郎が綾香の動きを指先をヒラヒラとした動
きに変形させて囃子詞の〈ヒラヒラした〉質を受容し、具現化させたといえる。信夫、高
広、五郎は綾香との感覚的意味（sense）共有の予測をしながらも自分の身体感覚に合わ
せて動きを変形させていると捉えることができる。これは視点２）〈しなやか〉といった感
覚的意味(sense)共有の予測において、【しゃきしゃきした】【ヒラヒラした】といった感覚
的意味（sense）共有がさらに予測され、質の具現化が修正されたと捉えることができる。  
 
表２ 分節１の分析 
綾 香 の
動き 
視点１）質の受容 動きの
分類 
視 点 ２ ） 感 覚 的 意 味
（sense）共有の予測 
他者からの
反応 
(ア) 
 
 
 
 
〈（囃子詞の旋律、声色）しな
やか〉 
創作 【（囃子詞の旋律、声色）
しなやか】 
(イ)【（リズム）しゃきしゃ
きした】 
 
(ウ)【（旋律）ヒラヒラした】 
模倣（美幸、
和夫） 
変形①（信
夫、高広） 
変形②（五
郎） 
 
分節２：動きを模倣し合ったり、付足したりする  
ア．活動の概要 
信夫は（エ）両手を阿波踊りのように頭上前方で振りながら前進する。それを見て、綾
香・美幸・一美が模倣し、信夫の両手の動きに（オ）はずむような足取りを右 2 拍、左 2
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拍ずつ付け足してくり返し、躍動的に動く。数拍ほどで止まり、またやっては止まり…と
何度かくり返す。高広も（エ）を後で再現するが、信夫の動きより（カ）両手を大きくバ
タバタ動かし、前進の仕方も勢いがある。まわりの生徒は高広を見て笑っている。 
一旦、全員が輪に戻り、「さあどうする？」という雰囲気になる。美幸はジャンプしなが
らくるりと一回転する。次は（キ）手の平を上にしてくるりと一回転し（えやこらせー）、
右手大きく回し、左手大きく回す（どっこいせ）。皆が注目しているので見せるようにもう
一度同じ動きをする。ダンスのような動きのせいか、健介は「それ、男子は無理やろー。」
とつぶやく。信夫は輪の中にいるが一人、（エ）の動きを続けている。他の生徒からの模倣
は見られない。 
綾香が今度は信夫の動きの変形（オ）を再現すると美幸、一美、健介、祥子が模倣する。
大笑いしながら指さし合い、数拍のみで終わるが、皆が綾香のところに寄ってくる。そこ
で綾香が（キ）の美幸の動きを再現すると、「無理。」と言っていた健介も含めた他のメン
バー全員が模倣しはじめる。練習するように何度かくり返す。 
イ．分析 
綾香は美幸・一美と共に信夫の（ア）の動きを模倣し、〈（囃子詞）にぎやか〉といった
質を受容し、具現化した。さらにはずむような足取りを付け足したことから、〈（囃子詞）
にぎやかな〉質だけでなく、〈（リズム）はずむ〉というような質も具現化させたと捉える
ことができる。これは視点２）【にぎやか】といった感覚的意味(sense)共有の予測におい
て、【はずむ】といった感覚的意味（sense）共有がさらに予測され、行為が修正されたと
いえる。 
そして皆が集まって力強さのある綾香の（キ）の動きを模倣し、くり返すようになる。
さらに何度かくり返すうちにグループのメンバー達はその動きを自ら再現し、くり返すよ
うになる。これを同調と捉えた。はじめは模倣することで視点 2）、グループのメンバーは
【力強い】というような感覚的意味（sense）共有を予測したと捉えることができる。行
為としての（キ）の動きは修正されることなく、くり返されたことからメンバー全員に【力
強い】といった感覚的意味（sense）が生成、共有されたといえる。これが視点３）共同
行為の成立であり、獲得された意義内容（significance）は〔手の平を上にしてくるりと一
回転し（えやこらせー）、右手大きく回し、左手大きく回す（どっこいせ）〕という動きで
ある。 
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表３ 分節２の分析 
綾 香 の
動き 
視点１）質の受容 動きの
分類 
視点２）感覚的意味（sense）
共有の予測 
他者から
の反応 
(オ) 〈（囃子詞、リズム）にぎやか
ではずむ〉 
変形 【（囃子詞、リズム）にぎや
かではずむ】 
同調（美
幸、一美） 
(オ) 〃 反復 〃 模倣（美
幸、一美、
健介、祥
子） 
(キ) 〈（囃子詞）力強い〉 反復 【（囃子詞）力強い】 模倣 
同調 
 
分節３：自分の動きを確認し、変形が生じる 
ア．活動の概要 
高広は分節３（キ）の綾香を模倣した後、「おれ、できた！」と、（カ）分節２でやって
いた両手を大きくバタバタ動かし、勢いよく前進する動きを再現する。本人を含めた全員
が大笑いしている。 
綾香も分節２（キ）の動きを何度もくり返すうちに、（ク）マイムマイムのようにジャン
プして足をタッチする動きに変形し、信夫と美幸がそれを模倣しながら大笑いする。 
イ．分析 
綾香は美幸の動き（分節３のキ）を反復するうちに、（ク）のジャンプする動きに変形さ
せた。この姿から新たに〈マイムマイムのような、ひねるような〉質を受容し、具現化さ
せているといえる。これは綾香個人の視点１）質の受容と具現化と捉えることができる。 
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表４ 分節３の分析 
綾 香 の
動き 
視点１）質の受容 動きの
分類 
視点２）感覚的意味（sense）
共有の予測 
他者から
の反応 
(キ) 〈（囃子詞）力強い〉 反復 【（囃子詞）力強い】 (見守る) 
(ク) 〈（囃子詞）マイムマイムのよ
うな、ひねるような〉 
変形 【（囃子詞）マイムマイムの
ような、ひねるような】 
模倣（信
夫、美幸） 
 
分節４：皆に紹介し、完成に至る 
ア．活動の概要 
指導者が「どんな動きができた？ちょっとやってみて。」と言うと、皆「どれやる？」と
後ずさりしてなかなか動かない。高広・美幸・信夫が今まで出てきた動きを再現するが模
倣は起こらず、消えていく。結局、「これやろか。」と綾香が先導するように分節１（ア）
の動きを再現し、皆それを模倣して輪になって踊る。 
指導者が「そろそろ仕上げよう。」という声かけすると、綾香と美幸が分節１（ア）の動
きを再現し始める。分節１（ア）をくり返すうち、綾香の動きは（ケ）手の動きに合わせ
てつま先をちょんと地面につき、全身をきゅっとひねってメリハリをつける、というよう
な動きの変形が生じる。健介は手をバタバタ大きく動かす動きを何度か一人でくり返し、
気に入った様子である。（コ）後半の囃子詞、「そーらーよいとこさ、サノヨイヤサーッサ」
が流れてくると、綾香・美幸・一美が両手を上に上げて振りながらジャンプする。再度、
同じ部分を聴くと、ほとんど全員で躍動的に動いている。最終の発表会では、分節１（ア）
の動きが選ばれ、全員で発表するに至った。 
イ．分析 
グループの身体表現を選ばなければならない状況になって、綾香と美幸が分節１での（ア）
の動きを反復するとメンバー全員が模倣し、くり返すようになったことから同調と捉えた。
これが最終的に発表する作品として残った。これは視点３）多様な動きの中から〈（囃子詞）
しなやかな〉感覚的意味（sense）を表す動きが選ばれ、共同行為として成立したと捉え
ることができる。共同行為の成立によってメンバー全員に【（囃子詞）しなやか】といった
感覚的意味（sense）が生成し、同時に〔両手を顔の前に上げて右に払い、また両手を顔
の前に上げて左に払う〕といった意義内容（significance）が獲得されたといえる。 
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表５ 分節３の分析 
綾 香 の
動き 
視点１）質の受容 動きの
分類 
視点２）感覚的意味（sense）
共有の予測 
他者から
の反応 
(ア) 〈（囃子詞）しなやか〉 反復 【（囃子詞）しなやか】 模倣 
(ケ) 〈（囃子詞）メリハリのある〉 変形 【（囃子詞）メリハリのある】 (見守る) 
(コ) 〈（囃子詞、リズム）跳ねる〉 創作 【（囃子詞、リズム）跳ねる】 同調 
(ア) 〈（囃子詞）しなやか〉 反復 【（囃子詞）しなやか】 同調 
 
（３）分析結果 
 分析の結果、《河内音頭》鑑賞学習において身体がどのように機能したかについて以下の
ようにまとめることができた。 
１）個々人の身体による質の具現化  
 主体、綾香の身体は《河内音頭》の囃子詞を唱えながら歩くことでおおまかに拍をつか
み、〔しなやかに両手を左右にはらう〕動きを付け足して変形させることで〈しなやか〉と
いった質を受容すると同時に具現化させていった。 
２）質の具現化による他者との感覚的意味（sense）共有の予測と行為の修正 
 綾香の〔しなやかに両手を左右にはらう〕動きを信夫が模倣するが、〔しゃきしゃきと左
右にはらう〕ように変形させているように見取れる。信夫は綾香との感覚的意味（sense）
共有を予測し、行為を修正したものといえる。 
また、綾香は信夫の〔両手を阿波踊りのように振る〕動きに〔はずむ足取り〕を付けた
して変形させる。綾香は信夫との感覚的意味（sense）共有を予測しながら動き、変形さ
せるという行為の修正を為したといえる。この動きに美幸、一美がほぼ同時に動き出し、
共にくり返す姿から同調と捉えることができた。この同調から、３人の間で【にぎやか】
【はずむ】【力強い】といった感覚的意味（sense）の共有が為されたといえる。 
３）身体はどのように共同行為を成立させ、意義内容（significance）を獲得したか 
 感覚的意味（sense）共有に向けて行為が修正されるとある特定の動きがくり返される
ようになり、グループの身体表現として選択される。これが共同行為の成立であり、選択
された身体動作の形はグループのメンバーにとっての河内音頭の質を表示する。この時、
グループのメンバーの各身体は〔しなやかに両手を左右にはらう〕という意義内容
（significance）を獲得する。 
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（４）音楽鑑賞学習での身体表現における意味生成過程 
 以上より、《河内音頭》鑑賞学習における意味生成過程を図４－１～３のように見出すこ
とができた。 
《河内音頭》では主体の動きを手がかりに他者が模倣し、自分の身体の感受性に沿って
動きを変形させていた。はじめは互いの様子を見合いながら動こうとしない集団において
は主体への模倣、変形をきっかけに質の受容と具現化が広まるといえる（図４－１，意味
生成過程①）。各身体からの質の受容と具現化が生じる中で主体への模倣は何度か生じる
（図４－２，意味生成過程②）。各身体からの様々な質の具現化を経て、最後は綾香のし
なやかな動きが選択され、共にくり返すようになる姿から同調と捉え、共同行為の成立と
見た。ここで〔両手を左右にしなやかにはらう〕といった身体動作の形がグループにとっ
ての音楽の質の表示、すなわち意味表示（signification）となったと同時に、音楽と直接
結び付いたその動き方を意義内容（significance）として獲得したものと解釈される。こ
の身体動作の形は言語に置き換えると、「音頭一同形式」「囃子詞の旋律」「囃子詞の声色」
といった音楽の構成要素と結びついているものと捉えることができる（図２－３，意味生
成過程③） 
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図４－１《河内音頭》にみる意味生成過程① 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図４－２ 《河内音頭》にみる意味生成過程② 
 
 
 
 
 
 
 
 
〔両手を左右にしなやかにはらう（音頭一同形式、囃子詞の旋律、声色）〕 
図４－３ 《河内音頭》にみる意味生成過程③ 
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第Ⅱ部第 2 章の注 
1 ①～④は後述の遊び方の説明のため、筆者が付記した。近藤信子・柳生弦一郎（2001）
『にほんのわらべうた①うめとさくら』福音館書店，pp.32-33. 
2 同上書，pp.32-33. 
3 子どもが動きで具現化した質を分析者が〈力強い感じ〉〈跳ねる〉等と捉え、質の例とし
て〈 〉で示す。以下同様。 
4 主体に意識された「感覚的意味(sense)」は「質」から得られる漠然とした「感じ」と区
別して【 】で示す。以下同様。 
5 子どもの動きを〔 〕づけで示す。以下同様。 
6 澤田篤子「リズムパターン」の項，日本学校音楽教育実践学会（2006）『生成を原理と
する 21 世紀音楽カリキュラム―幼稚園から高等学校まで―』東京書籍，p.108 
7 実践当時は評価観点の改訂前のため、観点１、２、４で評価した。  
8 本実践では、八木節の跳ねるリズムの特徴を表す口唱歌として、「トーンカカッカ」と
提示した。これは下井田純子実践の民謡の鑑賞授業を参考とした。下井田純子「鑑賞  民
謡《八木節》と《木曽節》のリズムパターン」，小島律子監修（2008）『日本伝統音楽
の授業をデザインする』，pp.66-72 
9 森田玲（2009）CD「馬鹿囃子」『篠笛事始め』民の謡収録  
10 町田佳聲、宮尾しげを、三隅治雄編（1975）『日本民謡全集④近畿・中国・四国編』雄
山閣,p.81 
11 先唱役の音頭（音頭取り、句頭、頭人、頭などとも）が、まず歌い、他の大勢が歌う方
法を音頭といい、近来では音頭形式（音頭一同形式）と呼ぶ。日本学校音楽教育実践学
会『生成を原理とする 21 世紀音楽カリキュラム―幼稚園から高等学校まで―』東京書籍、
2006、p.114 
12 同上書，p.84 
13 囃子詞を示すため、下線部は筆者付記。初音家康博「総振付!!盆踊り決定版集」（2007）
コロンビアミュージックエンターテイメント  
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第３章 実践事例にみる身体表現における意味生成の過程と構造 
 
本章では第 2 章において意味生成における身体の機能を視点とし、身体表現を導入し
た音楽鑑賞実践事例を分析した結果をまとめ、音楽鑑賞学習での身体表現における意味生
成過程と構造を導き出す。 
まず、全 4 事例の分析結果から、以下の意味生成過程を導き出した。  
 １）個々人の身体は音楽の質を受容すると同時に動きとして具現化させる。  
 ２）集団における質の具現化は他者の反応を引き出し、感覚的意味（sense）共有を予
測させる。 
 ３）集団において感覚的意味（sense）共有に向けて動きが修正される。  
 ４）ある特定の動きが選択され、質の表示（signification）として定着し、感覚的意味
（sense）共有と意義内容（significance）獲得が為される。 
 
１）まず、各主体の内界は音楽から質を受容する。それは同時に外界に何らかの動きと
して具現化される。具現化された質としての動きは主体の身体の感受性に応じて変形、創
作といった修正が為される。修正が為されると新たな質が受容されていく。  
 ２）具現化された質は模倣という他者の反応を引き出す。動きとなった質は可視化され
ているため、他者に影響を与えやすくなると考えられる。他者は主体との感覚的意味
（sense）共有を予測したため模倣すると考えられる。他者から反応があると、その動き
をもとに主体から次々と変形が生じてくることから、その動きが互いにとっての感覚的意
味（sense）共有を予測し、共有を志向して動くようになるものと考えられる。 
 ３）感覚的意味（sense）共有を予測して動くと主体から新たな動きの変形、創作とい
った修正が再び生じ、また新たな質が受容されていく。１）での修正は個々人によって為
されるのに対し、ここで再修正された動きには他者からの反応が頻繁に生じ、さらに修正
されていくようになる。つまり、集団の各主体による感覚的意味（sense）共有への志向
が高まった状態になると考えられる。１）～３）において身体は動きを修正する毎に新た
な質を受容していく。 
 ４）感覚的意味（sense）共有を志向して動きの再修正と他者の模倣が頻繁に生じる中
である動きが選択され、くり返されるようになる姿が共同行為の成立と捉えた。共同行為
の動き方は共同行為に参加した集団の成員にのみ了解している。つまり、その身体動作の
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形が、信号のような記号の役割を果たすようになるため、音楽の質の表示（signification）
としての機能をもつようになると捉えることができる。そして、動き方そのものは「この
音楽にはこんな動き方が合う」というように音楽と直接結びついていることから、各主体
が獲得した意義内容（significance）といえる。ここで動きが何を表すのか、そこにこめら
れた意味が共有された感覚的意味（sense）である。 
通常、音楽学習において子どもたちが「ノリノリになる」と感じるものが「反復」、「力
強い」感じがするものが「太鼓の音色」というように社会で共有された言語を意味表示
（signification）として与える。しかし、身体表現においては音楽と直接結びついた意義
内容（significance）としての動き方の中でも何度もくり返され、選択されたものが、グル
ープのメンバーがこの音楽を一番特徴付けていると感じ取った質を表示していると捉える
ことができる。ただし、学習においてはグループのメンバーにとってのみの質の表示
（signification）に終わらせるのではなく、学級、学校、あるいは社会における質の表示
と関わらせるために、言語化させていく必要があると考えられる。今回は指導内容として
設定した構成要素、「反復」「はねるリズム」「2 拍子」「音頭一同形式」という用語のみ提
示し、身体表現において新たに識別された質の表示（signification）、一つ一つについては
言語化させていない。 
 
以上の意味生成過程から、その構造を以下の図に示す。  
 
 
 
 
 
 
 
  
 
まず、基層を為す「身体による質の受容と具現化」では、各主体の身体はその感受性に
応じて音楽の質を受容すると同時に具現化する。音楽鑑賞学習での身体表現においては指
導者の動きの「模倣」がある。「模倣」によってその音楽の拍、拍子、リズムに関わる質が
図１ 音楽鑑賞学習での身体表現における意味生成の構造  
身体による質の受容と具現化  
他者からの反応と行為の修正  
共同行為の成立 
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まず受容される。また、新たな動きの「創作」がある。新たな動きの「創作」によって新
たな質が受容され、具現化されていく。「創作」された動きをくり返す、あるいは他者の動
きを再度くり返すような「反復」も見られる。ここで新たに受容した質をくり返し具現化
することで主体は得られる感じを確認し、蓄積していっていると捉えることができる。  
 集団における質の具現化はやがて「模倣」という他者からの反応を引き出す。すると、
主体と他者は互いに共有し得る感覚的意味（sense）共有を予測するようになる。共有を
予測しながら動くと、また新たな動きの「創作」や、以前に出てきた動きの「反復」が生
じ、動きが修正されていくようになる。これは行為を合わせ合おうとする共同性の表れと
いえる。学級での小集団において共に遊び、踊りといった身体表現を創作する場面におい
ては行為を合わせようとする共同性が発揮されやすいと考えられる。これが第 2 層の「他
者からの反応と行為の修正」である。  
 動きの「創作」「反復」「模倣」などの行為の修正を経て、ある一つの動きに皆が参加す
るようになる。これが第 3 層の「共同行為の成立」である。共同行為の成立において各主
体に感覚的意味（sense）が共有され、どのように動くかという意義内容（significance）
が獲得される。それまで漠然としていた意味表示（signification）も明確に意識できるよ
うになると捉えることができる。例えば「反復」を質の識別の手がかりとなる意味表示
（signification）として《うちのせんだんのき》の踊りを創作していた A さんがグループ
の踊りが完成、すなわち共同行為が成立した後、書かせた鑑賞文で「ハッ（合いの手）が
好きです」、B さんが「笛の音が好き」と記述していることから「合いの手」や「笛の音色」
を新たに意識するようになったことが読み取れる。また別のグループでリズムパターンに
合った動きを創作し、同調するようになった姿から「リズムパターン」を新たな意味表示
（signification）として意識するようになったことも読み取れた。  
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結論 研究の総括・今後の課題 
 
第１節 要約 
 本研究の目的はデューイのコミュニケーション論を視点として音楽鑑賞学習での意味生
成の過程と構造を明らかにすることであった。 
 
第Ⅰ部ではデューイの意味生成における身体の機能を究明した。  
第１章ではデューイの意味生成に関する関連研究を概観し、本研究においてデューイの
コミュニケーション論を視点とする意義を明らかにした。  
第１節デューイの意味生成に関する関連研究から、デューイの意味生成において有機的
身体は行為と感受性によって質を受け取り、その質を出発点として生成するため、身体は
質の貯蔵庫、且つ、媒体、且つ受信機としての機能を果たすことが明らかになった。  
第２節デューイのコミュニケーション論に関する関連研究から、他者の行為と参加を促
すコミュニケーションにおいて身体はその「感受性」を材料、且つ媒体として意味の共有
を為す。そして、個人と共同体としての社会、双方を成長させ、特に芸術表現は真のコミ
ュニケーションを成立させることが明らかになった。  
第３節デューイの芸術論に関する関連研究から、身体はその独自の感覚によって質を受
容し、芸術表現においてその質を表現する媒体となり得るという点で芸術論と身体は関連
していることが明らかになった。 
以上より、学校教育という集団で学ぶ場において音楽の質を身体で表現させる音楽鑑賞
学習において意味生成を見ていく本研究において、デューイのコミュニケーション論を視
点とすることで身体の機能を見出し、その学習の可能性をさぐることができるという意義
があると考える。 
第２章ではデューイの意味生成における身体の機能を究明した。  
第１節ではデューイのコミュニケーションと身体との関連を探った。コミュニケーショ
ンにおいて身体は共有される個々人の経験の「心的―物的」段階において主体に「感じ」
をもたらし、さらに「精神」段階に向かわせる機能をもつものとして位置づけられている
と整理できた。 
第２節ではデューイのコミュニケーションにおける身体の機能を４つの次元で捉えた。
①感覚的性質を見出し、蓄積させる機能②他者からの反応を引き出す機能、③共同行為へ
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参加させる機能、④共同行為に関わる事物に意義内容を付与する機能である。 
第３節ではデューイの意味生成における身体の機能を、コミュニケーションにおける身
体の機能をもとに３つの次元で捉え直した。１）質を受容する機能、２）他者からの反応
を得て感覚的意味（sense）共有を予測し、行為を修正する機能、３）共同行為を成立さ
せ、意義内容（significance）を獲得する機能である。 
身体の機能に着目した意味生成の特徴は１）共同行為の成立によって意味（meaning）
が生成される、２）主体と他者は反応と行為の修正によって共同行為成立に向かう、３）
身体は意義内容（significance）というものを獲得する、という 3 点である。 
 
 第Ⅱ部では音楽鑑賞授業実践での身体表現における意味生成に関する実践研究を行った。 
 第１章では実践研究の目的と方法を述べた。 
 第１節では実践研究の目的を音楽鑑賞授業実践での身体表現における意味生成過程と構
造を明らかにすることとした。分析対象はわらべうた、民謡を教材とした小学校、中学校
での鑑賞授業実践であることを示した。  
 第２節ではわらべうた、民謡を教材とする意義を小泉文夫の文献研究により、民族性か
らみてわらべうた、民謡と身体とは同化した不可分の関係にあると整理した。 
 第３節では鑑賞学習における身体表現の役割とその意義について、西洋音楽教育、学習
指導要領、日本伝統音楽教育の視点からまとめた。その結果、身体表現の役割とは １）
誰もが身体に潜在させているリズムを引き出す、２）表現の意欲をもたらす、３）知覚・
感受を一体化してなすこと、その意義とは拍、拍子、リズムといった指導内容を知覚・感
受させ、子どものイメージを表現させること、音楽科の学力を確実に身に付けさせること
であると捉えることができた。 
 第４節では分析視点および手順を示した。分析視点は第Ⅰ部で究明した意味生成におけ
る身体の機能にもとづき、１）身体はどのような質を受容したか、２）身体は他者からど
のような反応を得て感覚的意味（sense）共有の予測と行為の修正を為したか、３）身体
はどのような共同行為を成立させ、意義内容（significance）を獲得したか、という３つの
視点を設定したことを示した。 
 第２章では実践分析を行った。実践分析の結果、実践分析の結果、各実践における音楽
鑑賞学習での意味生成の４過程が明らかになった。１）個々人の身体は音楽の質を受容す
ると同時に動きとして具現化させる、２）集団における質の具現化は他者の反応を引き出
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し、感覚的意味（sense）共有を予測させる、３）集団において感覚的意味（sense）共有
に向けて動きが修正される、４）ある特定の動きが選択され、質の表示（signification）
として定着し、感覚的意味（sense）共有と意義内容（significance）獲得が為される、と
いう４つの過程を経る。 
第３章では音楽鑑賞学習での身体表現における意味生成の三層構造を示した。その構造
とは「身体による質の受容と具現化」「他者からの反応と行為の修正」「共同行為の成立」
という三層である。 
 
第２節 結論と考察 
１．結論 
 以上より、本研究の結論として音楽鑑賞学習での身体表現における意味生成過程を以下
の通り、導き出した。 
 １）個々人の身体は音楽の質を受容すると同時に動きとして具現化させる。  
 ２）集団における質の具現化は他者の反応を引き出し、感覚的意味（sense）共有を予
測させる。 
 ３）集団において感覚的意味（sense）共有に向けて動きが修正される。  
 ４）ある特定の動きが選択されて共同行為となり、質の表示（signification）として定
着し、感覚的意味（sense）共有と意義内容（significance）獲得が為される。 
 
 さらに、この意味生成過程の構造を以下の図のように表すことができると考えた。  
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
図１ 音楽鑑賞学習での身体表現における意味生成の構造  
身体による質の受容と具現化  
他者からの反応と行為の修正  
共同行為の成立 
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２．考察 
音楽鑑賞学習での身体表現における意味生成の特性と意義という観点から考察する。 
 
（１）音楽鑑賞学習での身体表現における意味生成の特性  
音楽鑑賞学習での身体表現における意味生成の特性は二つあると考える。一つはある行
為への参加である。 
身体表現における意味生成とは身体のコミュニケーションによって為される。身体のコ
ミュニケーションによって為される意味生成では質が動きとして具現化されるため、他者
と共有しすくなり、コミュニケーションが活発に生じた。これは身体的同調によって創造、
伝承されてきたわらべうた、民謡を教材とした故に身体的同調が生じやすく、その後のコ
ミュニケーションもより活性化したものと考える。  
例えば活動当初からはねるリズムにのって動き続けるようなグループでは始めは自由に、
気ままに飛び跳ねている。しかし、隣で跳ねている友だちが飛び跳ねるのを止め、ポーズ
を取る、ぐるぐるまわる等、していると次第に模倣したり、少し変形させたりするように
なる。すると互いに行為を合わせ合うようになる。一方、積極的に獅子舞囃子の 2 拍子に
合わせて動く子どもがいても他のメンバーはじっと見守り、動かないグループもある。動
こうとはしているが「これ」という動きがないため、模倣してもすぐ止めてしまう。しか
し、動き続ける子どもの動きの中である動きを模倣すると、一気にメンバー全員の動きが
活発になり、次の動きを模索していく。同様にはねるリズムに合わせて飛び跳ね、多様な
動きを楽しむ子どもの隣で座りこんでいるメンバーもいる。「あれ、真似してみたら？」と
指導者が進めても「あれは嫌」と応じない。一旦、どんな動きが合うか話し合い、それを
動きにしてみると「それがいい！」とメンバー全員で模倣し合うようになる。  
 
共同行為の特性の二つ目はある行為への反復による成立である。 
ある行為に参加するようになると、それが消えていったり、くり返されて残ったりする。
これがある行為の反復による共同行為の成立である。これはグループで発言力のある子ど
もに押し付けられて嫌々ながら動くのではなく、個々人の身体の感受性に応じた独自の質
の具現化が保障され、誰かが動くと誰かが模倣し、消えていきながらある動きがくり返さ
れるようになる。いつの間にか集団でくり返され、選択されて共同行為が選択される。ど
の子どもも主体となって自分自身の動きとしてそれを選択する。それが同調という姿とな
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って表れると考えられる。 
子どもたちは音楽鑑賞学習で身体表現を創作することで一人ひとりが主体的に、ある身
体表現への参加と反復を決め、何度も反復して共同行為としての身体表現を完成させた。
この学習は個々人の身体表現への参加と反復を保障する充分な時間と場を設定することで
効果的に働き、真正の共同行為を成立させるといえる。 
（２）音楽鑑賞学習での身体表現における意味生成の意義  
子どもたちが音楽鑑賞学習において身体表現をする意義は二つあると考える。  
一つ目は共同行為の成立において参加する個々人の身体の感受性が生かされつつ、他者
の身体の感受性を受け入れるような共同性が育成されることにある。子どもたちは自分自
身の感受性を発揮させて質を具現化させる。それが友だちの模倣によって共有される感覚
的意味（sense）を予測して動くことで新たな質を具現化させたり、友だちの動きを変形
させたりする。その際、身体の感受性は新たな質を受容し、具現化させている。受容する
質が増加するということは感受性も増加、増大していくものと捉えることができる。友だ
ちの動きを模倣することをきっかけに動きはじめた子どもも、そこから自身の感受性を発
揮させ、増大していくことになると考えられる。  
 
二つ目は共同行為の成立によって共同性を育成しながら身体によって新たな質が表示さ
れ、識別され、新たな意味が生成し、個々人が成長するに至ることである。  
音楽鑑賞学習という場において具現化された質とは、例えば〔両手をヒラヒラさせる〕
といった動きには知覚された旋律、感受された「ヒラヒラした感じ」が一体化して表れた
ものである。つまり、個々人の身体の感受性を発揮し、具現化された質は子どもの知覚・
感受したものを一体化して表しているといえる。それが反復されることが重要である。つ
まり、動きによって具現化された質は一・二度動く程度では漠然とした感じ（ feeing）の
ままで終わってしまい、残らない。子どもにも意識されずに消えていく。しかし、他者が
参加するある行為としての動き、例えば〔両手をしなやかに左右にはらう〕動きを皆で何
度も反復させることによってその質は識別され、質の表示（signification）となり、意味
（meaning）が生成すると考えられる。つまり、この学習は個々人の身体表現への参加と
反復を保障する充分な時間と場を設定することで効果的に働き、真正の共同行為を成立さ
せるといえる。 
新たな質が表示され、識別され、新たな意味が生成する例として《八木節》鑑賞学習で
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の A グループ亮と啓太を例として説明する。亮は既存の盆踊りの足取りを模倣した段階で
は《八木節》のイメージを「にぎやか、はげしい」と記述していた。しかし、自分たちで
踊りをつくるという身体表現をした後、「この音楽ははねるリズムがはじけて楽しくなるリ
ズムになっています。お囃子のところで盛り上がるのが好きです。」という  
紹介文を書いていた。もし意味生成において身体が機能せず、音楽を聴くのみ、あるい
は既存の盆踊りを踊るのみの鑑賞だった場合、子どもにとっての音楽の意味（meaning）
は「にぎやか、はげしい、嵐みたい」までの端的で漠然としたものであった。質の表示
（signification）は指導者が提示した指導内容である「はねるリズム」のみが意識されて
いた。まず、亮は自身の身体の感受性に沿って〔手をヒラヒラさせてはねる〕。〔手をヒラ
ヒラさせて〕という動きは「はねるリズム」以外の「笛の旋律」などの質を具現化させて
いると推察されるが、何度か動いては止めている様子から、まだ質は表示されず、識別さ
れていないと捉えることができる（図２－１）。そこへ他者としての啓太が〔全身をぐにゃ
ぐにゃさせる〕。啓太は嵐の風をイメージして自身の感受性に応じて動いている。亮は見守
る。次に亮は〈嵐みたい〉というイメージからその場で〔ぐるぐるまわる〕。すると啓太が
模倣し、〔トーンとジャンプ〕を付けたして変形させる（図２－２）。そして二人の身体の
感受性が発揮され、融合された動きが出来上がり、何度もくり返されるようになり、同調
し合う。〔手をヒラヒラさせてはね、次にぐるぐるまわってトーンとジャンプ〕といった動
きの反復によって、指導内容であるはねるリズムだけでなく「お囃子のテクスチュア、笛
の旋律、笛の音色」といった新たな質が表示され、識別される。これが共同行為の成立で
あり、新たな意味生成である（図２－３）。最後に書かせた楽曲の紹介文では「はねるリズ
ムがはじけて楽しくなるリズムです。お囃子のところで盛り上がるのが好きです。」この記
述から、亮は特に「お囃子のテクスチュア」を新たに識別し、新たな意味が生成されたこ
とが読み取れる。 
以上より、亮と啓太は互いの身体の感受性を受け入れ合い、時には見過ごし、時には模
倣し、時には変形させ、融合させて共同行為を成立させた。そこには互いを受け入れ合う
共同性が働き、そして育成されつつあると考えられる。これは子どもたち自身の行為に意
義づけられた文化生成の可能性をも見出すことができたのではないかと考える。  
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 はねるリズム  
図２－１《八木節》亮と啓太にみる意味生成過程① 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図２－２ 《八木節》亮と啓太にみる意味生成過程② 
 
 
 
 
 
 
 
 
〔手をヒラヒラさせて跳ね、トーンとジャンプ 
（はねるリズム、お囃子のテクスチュア、笛の音色、旋律）〕  
図２－３ 《八木節》亮と啓太にみる意味生成過程③ 
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（３）まとめ 
音楽鑑賞学習において身体表現をする意義とは、共同行為の成立において参加する個々
人の身体の感受性が生かされつつ、他者の身体の感受性を受け入れるような共同性が育成
されることにあると考える。そして、集団に共同性を育成しつつ、個々人に新たな意味を
生成させ、成長させる点において学校音楽教育の存在意義を高める可能性をもつものと考
える。 
 
第３節 今後の課題 
本研究で音楽鑑賞学習での身体表現における意味生成の過程と構造を明らかにすること
ができた。その中で以下の課題を得た。  
 
（１）意義内容（significance）と意味（meaning）との関係 
音楽鑑賞学習での身体表現における意味生成ではくり返され、選択された身体動作の形
が質の表示、すなわち意味表示（signification）となって質の識別の手がかりとなってい
った。その動き方が身体が獲得する意義内容(significance)と見た。ここで共有された感覚
的意味（sense）と意味表示（signification）が伴って意味（meaning）となっていったが、
それらの関係はどのようになっているのかについては今後の課題である。 
（２）学校音楽教育における共同行為の成立と文化生成の可能性 
 本研究では共同行為の成立によって共同性を育成しながら個々人の意味生成を為すこと
が明らかになった。 
本研究の音楽鑑賞学習では《八木節》《獅子舞囃子》などの足取りを手がかりに質を受容
すると同時に具現化させる。それらの足取りはこれまで伝承されてきた文化である。それ
にもとづき、共同性を発揮させながら共同行為を成立させていくということは現代を生き
る子ども自身の身体の感受性に沿った文化としての動きをつくり出すことになると考えら
れる。今回見出された共同性の育成は学校、学級、授業という枠組みの上で可能になった
ものである。しかし、子どもたちと日本の伝統的な文化としてのわらべうた、民謡とのつ
ながりが薄れている今、学校音楽教育の場で共同性を育みながら文化を生成させていく可
能性を探るはできないだろうか。このことも今後の課題とする。  
（３）共同行為成立と言語化の場面設定 
 共同行為の成立によって新たな質が表示され、識別されるに至った。その際、共同行為
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という動きによって識別された質について、楽曲の紹介文に言語化できる子どもとできな
い子どもが見られた。既習の用語、例えば 4 年生であれば「旋律」「音色」といった用語
は学習しているが、いざ紹介文に書くとなると活用できない場合がある。身体によって識
別された質を紹介文まで定着させるには、身体で識別した後、言語化させる場面が必要で
はなかったかと考える。また、身体表現活動において言語表現と身体表現は行き来し、互
いを活性化させる場面がよく見られたが、その意図的な授業構成にまでは至っていない。
そのタイミング、どの程度まで言語化させるべきかについては今後の課題とする。  
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